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1) Problemomrade/ problemstillinger

Etter flere ar med darlig sgkning til skolen, marfaglig svake elever og lave standpunkt-
og eksamensresultater, endret Stovner videregakode undervisningen radikalt. Gjennom
det pedagogiske prosjektet "Ny pedagogisk hverdaddrkortet NPH — byttet man fra et
relativt tradisjonelt undervisningsmgnster til fekdfor en mer aktivitetsorientert
undervisning. Malet med implementeringen av NPH: Vidlpasset oppleering og faglige
forbedringer gjennom variert bruk av ulike diffesggringsmetoder, elevaktiviserende

undervisning, IKT, fagdager og teamsamarbeid meltenerne.

Med bakgrunn i det pedagogiske tilbudet ved Stowwideregdende skole er denne

hovedoppgaven rettet mot tilpasset oppleering odigegforbedringer, og felgende

problemstilling er stilt:

« Hva kjennetegner den tilpassede oppleeringen vedn&tovideregadende skole, og pa
hvilken mate har det pedagogiske prosjektet veteskimrt til bedre tilpasset oppleering?

» Hva slags faglige forbedringer har skolen oppngddrgpm prosjektet?

2) Metode

For & besvare oppgavens problemstilling, benytéede bteori og empiri. Den empiriske
delen av oppgaven er framstilt som en casestudiebegjar av bade kvalitative og
kvantitative data. Av kvalitative metoder benyttdsade deltakende observasjon,
dokumentanalyse og apent intervju, og det er dissgtodene som dominerer i
forskningsarbeidet. De kvantitative dataene er emtét gjennom en spgrreundersgkelse
blant elevene, samt en del statistisk materiale somegnet ut pa grunnlag av skolens
interne dokumenter. Ved bruk av pedagogisk teodalyameres det empiriske materialet i

forhold til bade faglige forbedringer og tilpassepleering.

3) Data/ kilder
Gjennom det empiriske materialet blir ulike sideedv virksomheten pa Stovner

videregaende skole presentert. Ved hjelp av deithtise dataene gjgres det rede for mal,

titak og organisering av skolens pedagogiske pkisj samt norsk- og



matematikkundervisningen pa& grunnkurs allmennfag.tillegg blir resultatene fra
elevspgrreundersgkelsen presentert.

Oppgavens teoretiske del er bygd opp rundt spesfaligt mellom restaurativ og

progressiv pedagogikk hvor den tradisjonelle klemssundervisningen blir utfordret av en
aktivitetsorientert undervisning. Ved hjelp av pgolgiske teorier belyses ulike sider ved
faglige forbedringer og tilpasset oppleering. | fodelse med de faglige forbedringene
undersgkes bade undervisningsprosessen og elevieegsgsutbytte, men det er
undervisningsprosessen som er det primsere |1 oppgave analysen av

differensieringspraksisen ved Stovner vgs stardifferensieringsmodeller av Kolbjgrnsen
(2001) sentralt. Gjennom disse modellene viserfgedeler og ulemper som oppstar ved
bruk av aktivitetsorientert undervisning og tradigll undervisning. | tillegg star den
individuelt praktiserende leerer kontra leererteand marallellagte timeplaner sentralt i
denne delen av analysen.

4) Resultater/ hovedkonklusjoner

Undervisningen ved Stovner videregdende skolestwrigrad aktivitetsorientert, og denne
undervisningsformen er kjernen bak bade de fagfigbedringene og den tilpassede
oppleeringen ved skolen. Med bakgrunn i de tre kaesge klasserommene viser analysen at
problemlgsningsaktiviteter og kreative aktivitetestgrre grad fremmer differensiering og
faglige forbedringer enn atferdsaktiviteter. Enidteétsorientert undervisning bgr derfor
giennomgaende bygge pa trekk fra bade det konatistidke klasserommet og
klasserommet som leeringsfellesskap. Det betyr aridl ikke at atferdsaktivitetene skal
forsvinne, men at de ma begrenses. UndervisningdrStovner videregaende var preget av

en aktivitetsorientert undervisning med fokus pdopemlgsningsaktiviteter.

Den aktivitetsorienterte undervisningen ved Stowideregaende skole er kjernen i den
tilpassede oppleeringen fordi den elevaktiviseranttiervisningen apner for differensiering,
mens fellesundervisningen hemmer differensiering. dktivitetsorientert undervisning
sammen med parallellagte timeplaner og leererteam ptanlegger og gjennomfgrer

undervisningen sammen, slik tilfellet er ved Staynear stgrre handlingsrom og flere



ressurser til disposisjon enn den individuelt psskende leerer. Dette gir seg blant annet
utslag i at leererteam med parallellagte timepld@er gjennomfgre bade pedagogisk og
organisatorisk differensiering, mens differensigsimulighetene til den individuelt

praktiserende leerer begrenser seqg til pedagodifgtehsiering.

Analysen av de faglige forbedringene viser at detivitetsorienterte undervisningen ved
Stovner videregaende skole, pa lik linje med tijadisl undervisning, bidrar til at elevene
far gode standpunkt- og eksamenskarakterer. Analyiser ogsa at den aktivitetsorienterte
undervisningen kan fare med seg en utvidet kunndgapmenlignet med tradisjonell
undervisning. Dette kommer av at den aktivitetsugge undervisningen apner for mer
adekvat kunnskap i henhold til problemlgsningsnglkoeative mal, fordi det er bedre
samsvar mellom aktivitet og mal innenfor denne uvidaingsformen enn det som er tilfelle
for den tradisjonelle. | tillegg er de progressivaervisningsprosessene i stgrre grad med

pa & legge til rette for kompetanseutvikling.

Med bakgrunn i NPH-undervisningen ved Stovner \édéende skole utfordres det
klassiske skillet mellom restaurativ og progregsddagogikk fordi det kan synes som om
skolen har lyktes med & gjennomfgre en progressienvisning innenfor rammene av
dagens restaurative leereplaner. Bakgrunnen foe dgties & ligge vel s& mye i strukturen
ved Stovner videregdende som i undervisningen.eDaitmmer av at man ikke bare har
begrenset endringene til undervisningen, men hanngimgaende endret seg pa alle
relevante plan idet det har vaert ngdvendig forkkdg med en progressiv pedagogikk. Pa
den maten har skolen som system veert med pa a tiégege for og fremme en progressiv
undervisning med fokus pa tilpasset oppleering agida forbedringer. Det kan saledes
virke om som en ngdvendig forutsetning for en pedek praksis tilsvarende Stovner

videregaende sin, er a tagrre & ta hele skrittétitil

Bak de progressive undervisningsprosessene solf@tidil bade bedre tilpasset opplaering
og faglige forbedringer ved Stovner videregaendseskinnes nemlig et system som apner
for og fremmer denne typen undervisning. Gjennoga#ger, felles datasaler for hvert trinn

pa allmennfag hvor hver enkelt elev har sin egestefarbeidsplass med PC, fijerning av



fastlagte friminutt og ringeklokke, samt parallgliing av timeplaner er systemet pa skolen
organisert slik at forholdene ligger til rette faxg fremmer en aktivitetsorientert

undervisning og tilpasset oppleering.



FORORD

Som leerer ved Stovner videregaende skole og frusimeedfagsstudent som ikke visste hva jeg
skulle skrive hovedoppgave om, var lettelsen strja varen 2002 innsa at jeg burde se
neermere pa undervisningen ved min egen skole. K@&382 implementerte nemlig Stovner

videregaende det pedagogiske prosjektet "Ny pedskidyverdag”, som er bakgrunnen for

denne oppgaven.

For & finne empirisk materiale som belyser hovedappns problemstilling, har jeg hatt behov
for tilgang til en rekke dokumenter om Stovner vat@ende. | den forbindelse vil jeg rette en
spesiell takk til rektor Bjgrn Croff og inspektgnAe Omland som har gitt meg full tilgang til de
dokumentene jeg har hatt behov for. Uten deres higl velvilie hadde det ikke veert mulig a

skrive denne oppgaven.

Jeg vil ogsa rette en spesiell takk til min veiledgvein @sterud, som har gitt meg mange
konstruktive tilbakemeldinger pa hovedfagsoppgaegnsom aldri har vist en negativ mine til
tross for at jeg har brukt lang tid pa oppgaven.

A skrive hovedfagsoppgave ved siden av full joblfamilie, har veert en starre utfordring enn
farst antatt. Jeg vil derfor ogsa takke min maroreTog min sgnn, Eirik, som har holdt ut med
meg i disse arene hvor hovedoppgaven mer ellermmindr styrt hele familiens fritid. 1 tillegg
vil jeg rette en takk til svigermor, Berit, som hagert til sa stor hjelp med bade barnepass og

husarbeid, slik at jeg har kunnet konsentrere nmegkrivingen.
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1.0 INNLEDNING

Jeg har jobbet som laerer i norsk og samfunnskupnskd Stovner videregaende skole siden
hgsten 1998. | lgpet av disse arene har det skgeddme endringer bade med hensyn til

elevgrunnlaget og undervisningsmetodene.

Den elevgruppen som jeg mgtte da jeg startet veeh8t i 1998, kan karakteriseres pa fglgende
mate: Elevene var faglig svake, slet med lav mejova og hadde store konsentrasjonsvansker,
og derfor mestret de i liten grad skolens fagligierdringer. | tillegg hadde en stor andel av
elevene minoritetsspraklig bakgrunn, noe som innaban god del slet med det spraklige i
tillegg. Undervisningen pa den tiden var relatiadisjonell. Det vil si at en laerer alene hadde
ansvaret for undervisningen i den enkelte klasgayralervisningen foregikk stort sett innenfor
klasserommets fire vegger med tavleundervisning mifelgende oppgavelgsing som

hovedingredienser.

Den tradisjonelle undervisningsformen passet ikkegruppen ved Stovner videregaende skole,
og vinteren 2001 ble det bestemt at skolen skuildre2 undervisningen radikalt for & gi alle
elevene, uansett faglige evner og anlegg, en vestliggegang. Med bakgrunn i denne
avgjgrelsen bleNy pedagogisk hverdagmplementert hgsten 2002. Gjennom IKT-basert
aktivitetsorientert undervisning, fagdager, pathlige timeplaner og teamsamarbeid mellom
leererne, ble undervisningen differensiert med sikfe & gke den enkelte elevs faglige

forbedringer.

Implementeringen av Ny pedagogisk hverdag ble &ésess med en gang. Elevene trivdes med
undervisningsformen, og gjorde det bedre i badedgtankt og til eksamen enn det man kunne

forvente ut fra det karaktersnittet de hadde dstdeet ved skolen.

Som ansatt ved Stovner har jeg fatt veere med p&nmiame endringsprosessen, og det har veert
bade utfordrende og leererikt. Med bakgrunn i detagegiske prosjektet ved skolen har jeg

valgt & fokusere pa tilpasset opplaering og fagfayeedringer fordi dette omradet engasjerer



meg bade som praktiserende leerer og ut fra ettiglomerspektiv som student ved pedagogisk

forskningsinstitutt.



2.0 TILPASSET OPPLARING | ENHETSSKOLEN

Enhetsskolen er grunnleggende i det norske utdgssyistemet, og malet med enhetsskolen har
veert & utjevne sosiale forskjeller i samfunnet, tsanskape starre likhet og likeverd mellom
landets borgere. Dette mener man best skjer valfieabarn og unge innenfor et visst geografisk
omrade gar i samlet klasse pa tvers av sosialelgkjer, evner og anlegg (Engelsen 2003:84).
Enhetsskolen er fglgelig kjennetegnet ved at aie lmg unge innenfor et avgrenset geografisk
omrade gar i felles heterogene klasser og har @&me fagkretsen og undervisningen opp til et
bestemt klassetrinn i utdanningssystemet (Baun&:299 Begrepet enhetsskole har i fagrste
rekke veert en betegnelse som har rommet grunnskolen etter hvert som det har skjedd
endringer i den videregaende opplaeringen, har sskatbegrepet blitt mer og mer aktuelt ogsa
for dette skoleslaget (Imsen 1997:111).

Det politiske malet med enhetsskolen, som er degieae et enhetlig tilbud, har fart til en rekke
utfordringer for norsk skole. | takt med at enhltdsn gradvis har fatt et bedre fotfeste, har
problemet med enhetstanken vokst i intensitet ogaog Dette kommer av at selve
enhetstanken er vanskelig a realisere pa grunn awgfoldet i elevmassen, og utfordringen
ligger derfor i & skape en enhet ut av den kompglektevmassen som man finner innenfor det
norske skolesystemetMot rikare mal(Stortingsmelding nr. 28 (1998-99)) understrekesat
den heterogene elevmassen skal ivaretas gjenndikeeerdig tilbud til elevene, og det er
ensbetydende med at de skal fa tilpasset opplafiniikeverdig tilbud innenfor enhetsskolen
betyr altsa at elevene skal behandles uNkbt(rikare mal(Stortingsmelding nr. 28 (1998-99)) i
Solstad 2003).

Til tross for enhetsskolens malsetting om a freniikieet mellom elevene, indikerer PISA-
undersgkelsen fra 2001 at enhetsskolen i stedebibeatt til & skape starre nivaforskjeller.
PISA-rapporten viser nemlig at det er meget stoediming mellom elevene pa den enkelte skole
idet resultatene varierer fra de sveert gode tiseert darlige. Slike forskjeller har man bare
funnet i land hvor man fra tidlig alder gir et segert skoletilbud. Den store spredningen mellom

o

sterke og svake elever vitner om at elevene i giikd makter a nyttiggjgre seg den



undervisningen som gis, og dette ma ses i sammgnheed aktivitetene som foregar i
klasserommene (Jsterud 2004:260-261).

Tilpasset oppleering og differensiering er en ndidkaébr for at enhetsskolen, med sin
heterogene elevmasse, skal lykkes. Det er fgrétemgst i grunnskolen at det har blitt fokusert
pa tilpasset oppleering og differensiering, men inogd at elevgrunnlaget i den videregaende
oppleeringen har blitt mer heterogent, har behowetilipasset oppleering og differensiering gkt
innenfor dette skoleslaget ogsd. Med bakgrunn tede¢hovet gjennomfarte KUF prosjektet
"Differensiering og tilrettelegging i videregaendppleering” i perioden 1999-2002 for a utvide
forstdelsen av og imgtekomme behovet for tilpasggtieering og differensiering (Dale og
Weerness 2003:19).

2.1 Differensieringsproblemene ved fremveksten ave  nhetsskolen

Allerede da man pa 1950- og 60-tallet jobbet medordenge den sjudrige obligatoriske
folkeskolen, var man opptatt av hvordan man skigiiene enhetsskoleprinsippet med elevenes
behov for tilpasset opplaering pa ungdomstrinnete Alar enige om at det var ngdvendig a
tilpasse undervisningen til elevenes evner og @éstsr, men man var uenige om hvordan det
skulle giennomfares. Tanken om at elevene pa ungttimmet kunne ga i heterogene klasser,
var helt uaktuell pa 1950-tallet. Differensiering pngdomstrinnet var derfor ensbetydende med
organisatorisk differensiering Problemet var at hvis man gikk for langt med denn
differensieringstanken, brgt man samtidig med eModtprinsippet. | starten av
forsgksperioden reduserte man derfor enhetsskalebettil & gjelde nar barn og unge innenfor
et avgrenset geografisk omrade gikk i felles skivlan mente at det a fa samlet ungdomskullet
innenfor et geografisk omrade pa samme skole, wérirforhold til & skape starre likhet og
likeverd. Dette begrunnet man med at elevene ‘likjent med hverandre gjennom felles
utenomfaglige aktiviteter, og pa den maten villesdsiale skillelinjene brytes ned. Det var altsa
snakk om en enhetsskole i en noe "redusert” utgaveingdomstrinnet (Baune 1995:96-97,
Myhre 1997:112).



| trdd med datidens syn pa enhetsskole og tilpagseleering foreslo da ogsa Forsgksradet a
innfgre en sterk organisatorisk differensiering fraklasse og oppover. Den organisatoriske
differensieringen skulle skje gjennom en kombinasgy kursplandeling og linjedeling. Pa
grunn av den noe snevre definisjonen av enhetsskelge man at en slik differensiering ikke

ville bryte med enhetsskoleprinsippet (Baune 19888).

Forsgksradets differensieringsforslag ble imidéertiedstemt i Stortinget pa 1960-tallet. Dette
hang sammen med at erfaringene fra ulike forsgksskoste at det var en del uheldige
konsekvenser knyttet til den organisatoriske diffisieringen pa ungdomstrinnet, og at
pedagogisk differensierinderfor var & foretrekke. Blant annet begynte mamnée at det ikke
var tilstrekkelig a8 samle elevene i et felles skalegg, hvis skolen skulle bidra til utjevningen
av de sosiale forskjellene i samfunnet. Tendenget9e0-tallet var derfor at man gikk i retning
sammenholdte klasser s lenge som mulig. Dettdteesui at elevene pa ungdomstrinnet gikKk i
samlet klasse i fellesfagene, mens de delte sedgfagene. Det var denne ordningen som ble

det normale i Mgnsterplanen av 1974 (ibid).

Overgangen fra organisatorisk til pedagogisk diffisiering ma ogsa ses i sammenheng med
den kritikken som ble rettet mot innholdet i skofg#n1960-tallet, bade fra et klasseperspektiv og
et geografisk perspektiv. Fra begge hold ble detiéeat skolen noksa ensidig formidlet "den
akademiske og urbane middelklassens kultur”, ogletene som ikke tilhgrte denne gruppen,
ble fremmedgjorte i mgtet med innholdet fordi dé&kei var tilpasset deres behov og
forutsetninger. Det var nemlig i etterkant av dekntkken at prinsippet om tilpasset oppleaering
for farste gang ble introdusert i M-74, og dettengippet krevde at undervisningen ble
tilrettelagt for den enkelte elev innenfor klassesrmmer. Etter at pedagogisk differensiering ble

innfart, har denne differensieringsformen veert datende i grunnskolen (Engen 2003).

Selv om man kom fram til at differensieringen skuftbrega innenfor sammenholdte klasser, var
ikke differensieringsproblemene over. Man kan hedieat utfordringene endret seg. Gjennom
M74 og M87, som var retningsgivende rammeplanesedialiserte sentrale myndigheter
oppgaver og myndighet til den enkelte skole ogiastik at disse fikk en stgrre pedagogisk og

administrativ frihet. P& den maten kunne man inmeden enkelte skole tilpasse innholdet og



arbeidsmatene til lokale forhold og individuelle hog. Behovet for & differensiere
undervisningen slik at den ble tilpasset elevepest$etninger, fikk pa den maten forrang foran
ansket om & skape en ensartet skole (Baune 1995eMp97).

| den videregaende skolen kom diskusjonen om eskalen opp pa slutten av 1960-tallet som
en viderefaring av den utviklingen som hadde fottegégrunnskolen. Siden da har den
videregaende skolen gjennomgatt dyptgdende endrfogsa gradvis & utvikle seg til a bli en
del av enhetsskolen. P& allmennfaglig studieretnitay disse endringene fart til mange av de
samme problemene som pa grunnskolens ungdomsirétte kommer av at den allmennfaglige
studieretningen har blitt utvidet fra a gjelde ig¢ Bntall skoleflinke elever til stort sett & vaere
apen for de fleste som sgker seg til denne studiagen. P4 den maten har det skjedd en
utviking fra forholdsvis homogene klasser til memheterogene klasser, og
differensieringsspgrsmalet har derfor blitt meruakt innenfor denne studieretningen ogsa
(ibid).

Den farste utvidelsen av den allmennfaglige stadigngen kom med lov om videregdende
opplaering av 1974. Fram til loven av 1974 tradkeait, opererte den videregaende skolen med
fikserte begynnernivd som elevene matte ha naddringkolen hvis de skulle komme inn pa
den aktuelle studieretningen. Denne ordningen haditeet de ulike studieretningene
forholdsvis homogene elevgrupper. | loven av 1974 8et imidlertid lovfestet at den
videregaende skolen skulle gi alle elever som hagjigienomgatt 9-arig grunnskole, tilbud om
frivillig 3-arig videregaende utdanning. Saledes ten videregaende skolen i prinsippet apen
for alle. | tillegg skulle elevene fritt fa velgadanning uavhengig av deres faglige niva fra
grunnskolen. | forkant av loven fra 1974 forutsénnada elevmassen ville bli mer heterogen enn
den tidligere hadde veert, og derfor foregikk detiteédningsarbeid og en debatt om hvordan
man skulle lgse differensieringsspgrsmalet i deleréigdende skolen allerede fgr loven tradde i
kraft (Myhre 1997:190, 203-204, Telhaug 1991:248)24

! Jeg fokuserer hovedsakelig p& allmennfaglig stetting nar jeg tar for meg den videregéende
oppleeringen, fordi det er denne studieretningen sosentral i oppgaven.



Pa samme mate som i grunnskolen, dreide spgrshtflatvideregdende skolen seg fortrinnsvis
om det skulle veere organisatorisk- eller pedagodifkrensiering. | denne debatten dannet det
seg to konstellasjoner: Steenkomiteen og Forsg&sramhsket sammenholdte klasser og
pedagogisk differensiering, og de begrunnet détautt sosialpedagogisk perspektiv. Pa motsatt
side stod Norsk Lektorlag, Gymnasradet og de bbggepartiene som stgttet organisatorisk

differensiering. Deres begrunnelse var farst om#teav faglig karakter (Myhre 1997:204).

Utfallet av diskusjonen om organisatorisk kontralggogisk differensiering ble at den enkelte
skole stod fritt til & avgjare om det var behov doganisatorisk differensiering eller ikke. Dette
mente man fra sentralt hold var den beste lgsnirigesi det kunne veere ulike behov for
differensiering innad pa de enkelte skolene. Paaihfaglig studieretning ble det imidlertid
bestemt at elevene i farste klasse skulle ga i sarhoidte klasser, med unntak av i matematikk
hvor det fra jul av ble foretatt en organisatoudfferensiering. | de videregaende kursene valgte
elevene ulike linjer som tilbgd forskjellige studithingsfag (Myhre 1997:205, 210). P& den
maten fikk man en form for organisatorisk differienmg pa de videregaende kursene pa
allmennfag ved at elevene valgte studieretningafdga interesse, mens det var opp til skolens
ledelse om de i tillegg ville nivadifferensiere \@ee med hjelp av organisatorisk

differensiering.

| praksis ble utviklingen de farste arene ettdoe¢n av 1974 var innfart, mindre dramatisk enn
det en del hadde fryktet pa forhand. Pa 1970-talletendensen at elever fra grunnskolen med
lav poengsum stort sett sgkte seg til yrkesretigdmnkurs. Pa den maten fgrte elevenes
studieretningsvalg til en form for organisatoriskfetensiering, og klassene pa allmennfaglig
studieretning forble forholdsvis homogene. Dennakgisen endret seg imidlertid utover pa
1970-tallet og i begynnelsen av 1980-arene. Sgkmittid de yrkesrettede studieretningene gkte
stadig, mens andelen elever som enten ikke fikkspfg gnsket studieretning, eller som ikke
visste hva de skulle gjgre, sgkte seg til allmegiidestudieretning. Denne utviklingen farte til at
klassene pa allmennfag ble mer heterogene, noeskapte store problemer i undervisningen
(Myhre 1997:205).



2.2 Dagens situasjon og veien videre

| lzpet av 1990-tallet ble det gjennomfart en rekk#anningsreformer bade i grunnskolen og i
den videregaende opplaeringen, og formelt sett kametsskolen styrket ut (Karlsen 2003:221).
Farst kom L93 hvor man fikk en felles laereplan fgunnskolen og den videregaende
oppleeringen, og dermed en utvidelse av enhetsskiblérgjelde begge skoleslagene (Dsterud
2003:204). | lov om videregaende oppleering av 18lé4det bestemt at alle skulle bli tilbudt en
tredrig utdanning etter endt grunnskole, men detikie overholdt, og blant annet derfor ble
Reform 94 innfart. Med innfgringen av denne refamide det lovfestet at alle elever i Norge
skal ha rett til trearig videregaende opplaeringytsat fylkeskommunen er forpliktet til & skaffe

alle sgkerne en plass. | dag er derfor hele ungkiglies sikret plass i den videregaende
opplaeringen, og med denne loven gikk man dermec etdskritt videre i & gjennomfare

enhetsskoletanken (Dale og Weaerness 2003:20, M@8é 217, 221).

Etter innfagringen av Reform 94 har spredningenthddevene gkt nar det gjelder forkunnskaper,
arbeidsvaner, interesser og erfaringer. Dette girirelikasjon pa at behovet for tilpasset
oppleering er starre enn noen gang i den videregaskalens historie. Samtidig har malstyrte
laereplaner blitt radende bade i grunnskolen ogvitieregaende opplaeringen i forbindelse med
reformene pa 1990-tallet. Gjennom de forhandsdeémaalene i fagplanene, styres innholdet i
skolen ganske stramt fra nasjonalt hold. Mens leerbar en forholdsvis stor frihet til & velge
stoff innenfor rammeplaner, er dette vanskeligegiednomfare med malstyrte leereplaner fordi
de i sterkere grad styrer innholdet i skolen. Mdisg vanskeliggjer dermed
differensieringsarbeidet fordi lsererne har mindibket i forhold til valg av lserestoff. Det er
derfor fgrst og fremst gjennom metodene at leerdw@e tilpasse undervisningen (Jensen
1999:155, Karlsen 2003, Solstad 2003).

2.3 Har enhetsskolen feilet i sin visjon?

Fremstillingen i kapittel 2.1 og 2.2 viser at eds&blens inntog i det norske skoleverket har
veert en lang prosess med mange politiske uenigHetswksordninger og endringer. Til tross

for den gjennomgaende utviklingen settes det ftrsaarsmalstegn ved kvaliteten pa norsk



skole. Da PISA-undersgkelsen ble lagt fram i deserb01, fikk mange av kritikerne svaret de
hadde ventet pa. Resultatene fra undersgkelsem né&stlig at norske skoleelever hadde for
darlige basiskunnskaper i blant annet norsk, maikknag naturfag sammenlignet med

skoleelever i en rekke andre land. Som en fglgedenne internasjonale undersgkelsen,
konkluderte mange politikere og media med at esketen ikke hadde lyktes, og at den var for

darlig i internasjonal sammenheng (dsterud og Jha603:6-7).

Det negative fokuset pa norsk skole er ikke nyttsémaksimering og negativ framstilling av
skolen har veert en gjenganger i mediene og bldittkggone. Grovt sett kan vi skille mellom to
skolepolitiske synspunkter i det offentlige rom,@thetsskolen har blitt kritisert fra begge hold.
Dette skolepolitiske skillet gar mellom tradisjdngbedagogikk, ogsad kaltrestaurativ
pedagogikk og progressiv pedagogikkdgyresiden i norsk politikk har tradisjonelt s&itopp

om den restaurative pedagogikken, mens venstresigieforfektet at progressiv pedagogikk er
best. At de politiske partiene tolker enhetsskoldikt, henger delvis sammen med at
enhetsskolen har et omfattende mandat som rommestridende interesser. P& den ene siden
vektlegges sosialt fellesskap og solidaritet gjenrat elevene skal laeres opp til & samarbeide og
ta vare pa hverandre. P4 den andre siden undestnektigheten av at undervisningen er
malrettet med sikte pa den enkeltes fremtidigenniay og arbeid (ibid).

Ifalge Dsterud (2004) baerer norsk skole preg aveahes pa 1990-tallet prgvde & kombinere en
restaurativ og langt pa vei et markedsliberalissigh pa utdanning med et betydelig innslag av
progressiv retorikk. Slik sett gir leereplanen datialer i og med at den pa en og samme tid er
preget av restaurativ og progressiv pedagogiklerkh del ar med borgerlig regjering har de
restaurative trekkene fatt stadig starre gjennogs&laft, mens det sosialdemokratiske

tankegodset er pa vikende front.

Tidligere utdanningsminister Kristin Clemet var gterk forkjemper for den markedsorienterte
retningen. Ved & vise til blant annet PISA-undeetssn pastar hun at norsk skole har seilt
akterut i internasjonal sammenheng, og for at nekske skal bli bedre, mener Clemet at den
ma endres. Dette mener hun & oppna ved a innfard&on&urranse og i starre grad vektlegge

grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i skoleareltne skal fa starre pedagogisk frihet nar



det gjelder hvordan elevene skal tilegne seg déte gunnskapen, samtidig som det skal

innfgres en tettere ekstern kontroll gjennom uk&etleggingspraver (Karlsen 2003).

Den restaurative pedagogikken knyttes ofte til earkmdsorientert tankegang. Innenfor denne
retningen mener man at skolen skal utdanne eleueffi@ samfunnets krav og behov. For at
skolen skal bli et redskap for samfunnets behovdée det at man i stgrre grad ma vektlegge
kunnskap og kunnskapsformidling i skolen. Med stdgb "back to basics” kreves det at
basiskunnskapene ma fa en mer sentral plass inn@afi@oretiske fagene, og basiskunnskapene
og leeringsproduktet ma fa forrang foran ferdigheteg prosessen. Denne basiskunnskapen skal
elevene tilegne seg ved at undervisningen blir strekturert og leererstyrt. Videre mener man at
skolen ma effektiviseres, og denne effektiviteté&al kunne dokumenteres gjennom ekstern
maling. Bedre resultater og effektivitet oppnar mgjennom disiplin, hardt arbeid og
konkurranse. Bak kunnskapssynet til den restawgieadagogikken ligger en antakelse om at
kunnskapen er gitt. Kunnskapen kan derfor angisorh&ndsdefinerte kunnskapsmal, og
oppgavene skal lgses pa bestemte mater. Fordi kajpgise og oppgavelgsningen er gitt, er det
enkelt & evaluere i hvilken grad elevene oppnéfodeandsdefinerte malene i skolen (QDsterud
2003:200-203).

En av dem som er kritiske til restaurativ pedagkdikorsk skole, er Anne Synngve Steinset
(2003). Hun hevder at en slik pedagogisk tankedmangen rekke negative fglger for den norske
enhetsskolen. Blant annet stiller hun seg kritilatt det legges opp til en konkurransepreget
utstillingspedagogikk hvor det fokuseres pa snewte ensidige resultater, samtidig som
politikerne gnsker & gi skolene starre frinet ogasgon i undervisningen. | denne sammenheng
viser Steinset til andre land hvor en slik mark&dsemisk tankegang har fert til en drill- og
testskole som har mange tvilsomme sider, til tfosst resultatene ser bedre ut pa papiret. Hun
hevder ogsa at en slik markedsgkonomisk tankegamgfdrt til "en stgrre segregering og
elevsortering”, og at dette gar utover de mellommeskelige relasjonene og den sosiale
omgangen mellom elevene. En slik skole kan slazbenter en mer progressiv pedagogikk som
fokuserer pa elevenes behov og deres rett til & ¥oeskjellige, tilpasset oppleering, trygghet og
kreativ utvikling i skolen. Resultatet av dette kdihnmindre innlevelse, medfglelse og solidaritet
(s. 50).
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I motsetningen til den restaurative pedagogikkdteseen progressive pedagogikken individet

og dets individuelle utvikling i sentrum. Derav neemman at skolens viktigste oppgave er a gi
elevene muligheten "til & utvikle seg til trygge selvstendige individer som kan finne seg til

rette i samfunnet” og bidra til dets utvikling. Detkjer ved at man tar utgangspunkt i elevenes
egne erfaringer og oppfordrer dem til a delta aktiseringsprosessene, slik at de stimuleres til &
engasjere seg og til & ta ansvar for sin egen dpekter er det altsd prosessene, og ikke
produktet, som er det viktigste i undervisningsggdr@sterud 2003:200).

Helga Hjetland, leder i Utdanningsforbundet, hewalgsa at det er mangler ved norsk skole, og
at den ma bli bedre. | likhet med Kristin Clemetnmar Hjetland at ett av hovedproblemene er at
for mange elever ikke tilegner seg grunnleggendgdigbeter og kunnskaper. Hun peker videre
pa at det seerlig er gutter, minoritetssprakligeveleog elever fra hjem med lite
utdanningsressurser som star i fare for a fallargyen i norsk skole. Dette kommer av at skolen
er konstruert pa en slik mate at den passer fon mygeer elever, men ikke for andre. Hjetland
har en visjon om at norsk skole skal utvikle segdivaere en skole som passer for noen til a bl
en skole hvor alle passer inn. Slik det er i dag,alevene passe inn i skolens allerede fastsatte
manster hvis de skal lykkes. De elevene som ikleekla tilpasse seg mgnsteret, far problemer.
For a lgse dette problemet, mener Hjetland at manitvikle en skole som pa en bedre mate kan
mgte den enkelte elev og inkludere alle, og deteliaerer at skolen ma endre
undervisningsmetoder, innhold og vurderingsfornsamt styrke lsererkompetansen (Hjetland
2003:27).

3.0 INNTAKSORDNINGEN | OSLO

| 1997 ble det innfart fritt skolevalg i O$loog det innebaerer at elevene fritt kan velge mello
alle de videregdende skolene i byen nar de hdefullingdomsskolen. Far det frie skolevalget

ble innfart, var inntaket geografisk betinget (Lgadrd 2004).

2 Fritt skolevalg i Oslo gjelder bare for allmenrifggstudieretning, og derfor er det allmennfaglig
studieretning det vises til nar videregaende skelmes i dette kapittelet.
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Det frie skolevalget i Oslo fatt konsekvenser fteveammensetningen ved den enkelte skole.
Tendensen har veert og er at teoretisk sterke elalger seg til de populeere sentrumsskolene,
mens teoretisk svake elever blir igjen pa utkar&si@ Pa den maten har det frie skolevalget
fart til at de populeere sentrumsskolene hovedsakeli teoretisk sterke elever, mens mange av

utkantskolene har en klar overvekt av faglig svelexer.

Problemet med mange teoretisk svake elever vedistkalene har blitt forsterket fordi det i de

senere arene har veert forholdsvis lave elevkukloQog i tillegg har det vaert flere plasser pa
allmennfaglig studieretning enn det er sgkere. Bdige skoleplassene finner man pa
utkantskolene, som dermed far tildelt mange sekusmlere pa grunn av manglende
primeersgkere. Disse sekundaersgkerne har ofte eléoligtsetninger for & mestre allmennfaglig
studieretning pa grunn av deres faglige lave réait at de ofte har lav motivasjon for a ga pa

den tildelte skolen.

3.1 Stovner vgs. — Ny pedagogisk hverdag og endret  elevgrunnlag

Stovner videregaende skole er en kombinert skold b#le allmennfaglig studieretning og
yrkesfag. Da skolen stod ferdigbygd i 1979, skdibm imgtekomme utdanningsbehovet hos de
store ungdomskullene som vokste opp i de nye dthpane i den ytterste delen av
Groruddalen. 25 ar etter at skolen startet opforesatt skolens intensjon den samme; nemlig &
veere en distriktsskole for ungdomskullene i Groaldd. "Stolt, variert og sammensveiset" er
skolens visjon, og det understreker gnsket om & veer skole for alle - uansett sosial,
gkonomisk og kulturell bakgrunn, samt faglige evogranlegg. Selv om skolen har den samme
intensjonen og malsettingen i dag som da den st@pf® har det likevel skjedd store endringer

som gjer at forholdene i dag er sveert forskjelfigedet de var for 25 ar siden.

Som en fglge av det frie skolevalget, endret elevglaget pa allmennfaglig studieretning ved
Stovner videregaende skole seg forholdsvis mygétl@av 1990-tallet. Dette kom av at sveert
mange av de teoretisk sterke elevene i Groruddsdéte seq til de populeere sentrumsskolene,
mens de teoretisk svake elevene ble igjen pa Stoltibegg til at teoretisk sterke elever uteble

fra skolen, og at skolen dermed satt igien med mangpretisk svake elever, ble
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utskillingsprosessen forsterket ved at mange indssmngdom med ikke-vestlig bakgrunn
sekte seg til skolen. | enkelte kull hadde sa masm® 70 % av elevene pa allmennfaglig

studieretning ikke-vestlig bakgrunn.

Ledelsen ved Stovner videregaende skisserte elenigiget ved skolen i 2002, og ga fglgende
karakteristikker: Elevgruppen ved skolen er svaamirmensatt. Den er kjennetegnet ved at en
meget stor andel av elevene har lave inntakspaangnigdomsskolen, sliter med lav motivasjon
og har store konsentrasjonsvansker, samt at ¢alflegsd har minoritetsspraklig bakgrunn. |

tillegg til faglige problemer sliter en relativ standel av elevene med sosiale og psykiske
problemer. Samtidig som skolen har overvekt avidagVake elever, har den ogsa en gruppe

ressurssterke elever som er faglig flinke og adimune (Stovner vgs.:2003).

Elevsituasjonen ved Stovner videregdende skole gnedfit en stor andel av elevene hadde
problemer med a leere det som var forventet av defmaumalene i leereplanene, og skolen slet
med & fa elevene til & giennomfgre den videregaemnningen som de begynte pa. Det var
forholdsvis fa elever som kom seg gjennom de tmdeskene pa farste forsgk, og bare en liten
andel av elevene fikk derfor primeervitnemal. Deernde sluttet, strak i ett eller flere fag pa
grunn av lav maloppnaelse eller fikk "ikke vurde/inpd grunn av stort fraveer. De svake

resultatene gjenspeilte seg ogsa i elevenes eksagseitater (ibid).

Pa grunn av de store utfordringene Stovner hadite @terfor gjennom en rekke ar, bestemte
skolens ledelse seg for at skolen matte endre visdérgen radikalt, slik at elevene i starre grad
kunne fa et verdig utbytte av skolegangen. Denmagagiske endringen, kalt "Ny pedagogisk
hverdag”, ble gjennomfart i skolearet 2002/ 2003gpannkurs allmenne fag, og ble gradvis

utvidet til & gjelde alle klassetrinnene pa dertodisretningen.

Fra at undervisningen var preget av en mer traggdjaindervisningsform hvor store deler av
undervisningen foregikk i klasserommet og leereranindividuelt praktiserende, tonet skolen
ned denne undervisningsformen til fordel for en mag&tivitetsorientert undervisning. Kort

karakterisert er kjernepunktene i "Ny pedagogislerbdag” falgende: Tilpasset oppleering og
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faglige forbedringer gjennom variert bruk av uliéiégferensieringsmetoder, elevaktivitet, IKT,

fagdager og teamsamarbeid mellom leererne (Sto\gseraD03).

Kort tid etter omleggingen av undervisningen kuskelen vise til oppsiktsvekkende resultater,
og pa grunn av skolens nyskapende pedagogiske darlg den utnevnt til nasjonal
demonstrasjonsskole for perioden 2003-2005. Kétedr a bli nasjonal demonstrasjonsskole er
at skolen over tid ma ha utmerket seg med pedagogygenkning for & ke elevenes
laeringsutbytte og for & bedre leeringsmiljget (Utdags- og forskningsdepartementet 2002).

Juryens begrunnelse for at valget falt pa Stowwrfglgende:

Med et elevgrunnlag som bestar av 80 % minoriteéddige elever, har

skolen vist pa en fremragende mate hvordan nytagkitir organisering av

undervisningen kan gi bedre laeringssituasjoner &evene. Laererteam
legger opp undervisningen i form av fagdager devehe jobber differensiert
etter egne planer og far veiledning av leerer diecktler elektronisk. De far
tilbakemeldinger i form av en skriftlig midtsemegtedering, og kan ta fag
med fa uketimer pa et halvt ar. Frafallsprosenterrezlusert med 30% og
etter bare kort tid med ordningen, kan skolen dakutere faglig forbedring.

Skolen er fremragende pa kriterieomradet "Pedadogiseativitet og

nytenkning'(ibid).
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4.0 PROBLEMSTILLING, TOLKING OG AVGRENSNING

Videre i denne hovedoppgaven gnsker jeg & se na&rpé&iStovner videregaende skole sitt
pedagogiske prosjekNy pedagogisk hverdag” — heretter ogsa forkoN&H. Kjernen i det
pedagogiske prosjektet er tilpasset oppleering dterdnsiering, og det er dette som er
hovedfokuset i denne hovedoppgaven. Jeg gnskeleitiida se pa den tilpassede oppleeringen
og differensieringen som en integrert del av skelpadagogiske virksomhet og trekker derfor
inn flere sider ved skolen. Bakgrunnen for detigdir i en hypotese om at mye av den omtalte
suksessen ved Stovner videregdende skole skyldes seaniseringen av det pedagogiske
prosjektet.

| juryens begrunnelse for a velge Stovner videradéesom nasjonal demonstrasjonsskole blir
det hevdet at skolens pedagogiske prosjekt hartilgfaglige forbedringer for elevene (se
kapittel 3.1). Med utgangspunkt i juryens begruseadnsker jeg ogsa a se naermere pa hva slags
faglige forbedringer NPH har fart til. Begrepet lfgg forbedringer sier noe om en positiv
utvikling, men utover det er begrepet relativt inlisfattig. For a finne ut hva som ligger i de
faglige forbedringene ved Stovner videregdendeeskal jeg hovedsakelig konsentrere meg om
de kunnskapene og ferdighetene som elevene tilegmgrgjennom undervisningen. Men i
tillegg vil faktorer som mestring, motivasjon, esgsment, trivsel og frafall i lgpet av
utdanningsforlgpet bli trukket inn.

Analysen av de faglige forbedringene vil bevegeidagsningspunktene mellom restaurativ og
progressiv pedagogikk. Fordi den restaurative pegi&gen vektlegger basiskunnskaper og
leeringsutbyttet, mens den progressive pedagogikkknserer pa leeringsprosessene, vil de
faglige forbedringene variere avhengig av hvilketiggogisk stasted man analyserer det ut fra.
Mens faglige forbedringer ut fra et restaurativhiskapssyn vil veere knyttet til det malbare
leeringsutbyttet, vil de faglige forbedringene w &t progressivt kunnskapssyn veere a finne i

selve laeringsprosessen.

| dagens skolesystem er det hovedsakelig leeringsetputtrykt gjennom elevenes standpunkt-

og eksamenskarakterer, som blir lagt til grunnman snakker om elevenes faglige forbedring.
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Bare & se pa elevenes karakterer er imidlertigrievert fordi leering i skolen innebaerer s& mye
mer. Med utgangspunkt i pedagogiske teorier vil jegpblematisere begrepet faglige
forbedringer ved a se pa det bade som prosessodghir Gjennom & gi begrepet et relativt vidt
innhold, tar jeg sikte pa a finne ut hva slags lekaper og ferdigheter elevene ved Stovner

videregaende skole faktisk tilegner seg gjennonpddagogiske prosjektet.

Denne oppgavens problemstilling blir sdledes sdgefa
¢ Hva kjennetegner den tilpassede oppleeringen vedvBén videregdende skole, og pa
hvilken mate har skolens pedagogiske prosjekt fidrbedre tilpasset oppleering?

¢ Hvilke faglige forbedringer har skolen oppnadd gjeam prosjektet?

4.1 Oppgavens videre innhold og avgrensning

En hovedfagsoppgave har et begrenset omfang ogrde# jeg ta noen valg underveis, slik at
det blir en naturlig avgrensing rundt temaet. Vederdette kapittelet vil jeg gjegre rede for

hovedmomentene i oppgaven, slik at det blir kladrifokuset for det videre arbeidet ligger.

4.1.1 Begrepsavklaring og metode

De fleste teorier og begreper vil det bli redegjort underveis i oppgaven. Jeg har imidlertid
valgt & se neermere pa en del begreper og teornjgtektil tilpasset opplaering og differensiering
i kapittel 5. Dette gjor jeg for & sette fokus pi&tige sider ved tilpasset opplaering og
differensiering tidlig i oppgaven, og for & paselidferensiering og tilpasset opplaering gar som

en rad trad gjennom oppgaven.

| denne oppgaven har jeg tatt med relativt mye gskpimateriale om Stovner videregdende
skole, noe jeg anser som ngdvendig i og med antaget for problemstillingen ligger i skolens
pedagogiske prosjekt. Fgr jeg starter med kapitlspen presenterer empirien og den
pedagogiske teorien, gjar jeg i kapittel 6 rede fier metodene jeg har valgt & bruke i

innsamlingen og bearbeidingen av det empiriske made¢
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4.1.2 Empirisk materiale

Far Stovner videregaende skole implementerte NP¢1dbt satt noen mal som skulle veere
styrende for prosjektet. Jeg har valgt & ta utgaungs i disse malene i den empiriske
undersgkelsen fordi samtlige mal, direkte ellerirekde, har noe med skolens tilpassede
opplaering og faglige forbedringer a gjgre. Det eiské materialet blir presentert i kapittel 7-9,

og hvert kapittel representerer ulike tilneerminteforskningsobjektet.

Farst gir jeg en generell beskrivelse av Stovnedagogiske prosjekt i kapittel 6. Her er fokuset
rettet mot de organisatoriske tiltakene som hadt infiplementert for & na malene for prosjektet.
Mer presist vil det si hvordan det pedagogiske jpkist er organisert og bygd opp med
henblikk pa timeplanlegging, organisering av lasgerfiagteam og tilgangen til PC i elevenes

leeringsarbeid.

Organiseringen av det pedagogiske prosjektet siatlértid lite om hva som foregar i selve
undervisningen. | tillegg til den generelle besklben av Stovner videregaende skoles
pedagogiske prosjekt, gjgres det ogsa rede for releragkelse av norskundervisningen pa
grunnkurs allmennfag i kapittel 8. Malet med dedeken av undersgkelsen er a fa fram hvordan
undervisningen faktisk organiseres og gjennomf@rden daglige virksomheten, og saledes
kunne si noe om selve undervisningsprosessen mdlikie pa bade differensieringspraksisen
og de faglige forbedringene. Gjennom norskundeinggn pa grunnkurs allmennfag vises en av
flere mater undervisningen kan differensieres par R fa fram flere sider av
differensieringspraksisen ved skolen, gjgr jeg dgséirede for undervisningen i matematikk pa
grunnkurs allmennfag. Jeg har valgt & ta med mdtkkfaget i tillegg til norsk fordi dette faget

har en helt annen differensieringspraksis.

| kapittel 9 gjares det rede for en intern spgrdausgkelse som har blitt gjennomfart pa nesten
alle NPH-kullene, samt det siste kullet som hadddisjonell undervisning — heretter kalt det
tradisjonelle kullet. Det empiriske materialet pgrreundersgkelsen vil gi en indikasjon pa
hvordan undervisningen virker inn pa elevenes Igeng trivsel. Mens undersgkelsen av
undervisningen pa grunnkurs allmennfag og dennetepgarreundersgkelsen hovedsakelig sier
noe om de prosessene som foregar i undervisningd@rakterene vise elevenes maloppnaelse
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av de operasjonaliserbare malene i fagplanend, sliistproduktet. For & male om NPH har fart
til bedre karakterer, sammenlignes standpunktkarake pa VK2 hos henholdsvis det
tradisjonelle kullet og det farste NPH-kullet, sssktamenskarakterene i norsk. | tillegg har jeg
sett pa sgkningen til Stovner. Sgkningen til enlesksier ikke noe eksplisitt om selve

undervisningen ved skolen, men det har ofte en sarhenmg med hva slags rykte skolen har.

4.1.3 Analyse av faglige forbedringer og differensi  ering

I den videregaende skolen er det mye fokus pa dmpmoduktet. Gjennom de malstyrte

laereplanene evalueres elevenes maloppnaelse i famm standpunktkarakterer og

eksamenskarakterer, og for mange er det saerdetdg @ fa gode karakterer da disse er
ngkkelen til videre utdanning og arbeidsliv. Denlglik sett virke som om den restaurative
pedagogikken rader i norsk skole, men skolehverage ogsd preget av det progressive
tankegodset. Den restaurative pedagogikken komimettri/kk ved at skolen, pa den ene siden,
domineres av konkurranse og individualisme i heditibprestasjoner, malstyring, karakterer og
evaluering av leeringsproduktet. Mens pa den anidiensfinner vi rester fra det progressive
tankegodset med fokus pa den aktive leeringsprasesaenarbeidet, prosjektarbeidet og den

mer sosiale laeringen (Jsterud 2003).

Innenfor den pedagogiske teorien settes gjernerestaurative og progressive pedagogikken
opp som to motpoler man ma velge mellom. Nar mammegeseg skolen i praksis, er det derfor

sentralt & forholde seg til de to pedagogiske ngne for & ha en malestokk & ga ut fra. Det er
nettopp i krysningspunktene mellom restaurativ oggpessiv pedagogikk at jeg gnsker a se
neermere pa elevenes leeringsbetingelser og leerygsuti det pedagogiske prosjektet ved

Stovner videregaende skole. Deler av den gitte &kmpen, altsa leeringsproduktet, kan males
giennom elevenes grad av maloppnaelse, mens detnskelig & male leeringsprosessene og
elevenes kompetanse ut fra det evalueringssystmefinnes i dagens skole. Dette kommer av
at det er en motsetning mellom kunnskapstestenebgmyites i skolen, og de ferdighetene som
elevene tilegner seg gjennom laeringsprosessende Datebserer at man trenger andre
evalueringsformer i tillegg til den produktorierteermdlingen. | og med at jeg i stor grad

fokuserer pa selve aktiviteten som foregar i unidaeimgen og elevenes laeringsbetingelser,
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anser jeg det prosessuelle som saerdeles interebsalet i henhold til faglige forbedringer og

tilpasset oppleering.

Ut fra et teoretisk perspektiv er det naer sammepherellom laeringsbetingelser og

leeringsutbytte, og i kapittel 10 redegjor jeg fer konstruerte klasserom som Ludvigsen (2000)
har skissert for & belyse de teoretiske rammeneét laeringsprosessene og leeringsutbyttet. De
tre klasserommene er "det tradisjonelle klasserotfymaet konstruktivistiske klasserommet”

og "klasserommet som laeringsfellesskap”. Det f@natite klasserommet representerer mye av
det vi finner innenfor restaurativ pedagogikk, meesto andre klasserommene er mer forenlige
med retninger som vektlegger prosessen i elevemdaad. De tre klasserommene brukes som
teoretiske rammer for a finne ut hva slags faglageedringer Stovner videregadende har nadd i
henhold til bade laeringsbetingelser og laeringstabyttilknytning til redegjarelsen av de tre

klasserommene vil det bli gjort naermere rede fdeehforliggende teoretiske synspunkter pa

laering, og pa den maten knyttes ulike laeringssydetkonstruerte klasserommene.

| kapittel 11 analyserer jeg hva slags faglige éoliinger det pedagogiske prosjektet ved
Stovner videregaende har fart til, og i den samreeghvil deler av den pedagogiske teorien i
kapittel 10 sta sentralt. Som en tilneerming tilepgt faglige forbedringer, tar jeg utgangspunkt
i tre kvalitetsomrader: resultatkvalitet, prosessket og strukturkvalitet. Gjennom teori og

empiri analyserer jeg undervisningsprosessene skoadervisningen sett i lys av hvordan
malstyrte leereplaner og summativ evaluering pavidg styrer undervisningsprosessene og

elevenes leering.

Eisner vektlegger samsvaret mellom prosess og gtpdg dette samsvaret mellom prosess og
produkt vil bli brukt som en malestokk for & finaemer om hva slags kunnskap som ligger til
grunn for undervisningen ved Stovner videregaernadées Norskundervisningen pa grunnkurs
allmennfag vil fungere som et eksempel pa hva slegkervisningsprosesser som foregar ved
skolen, og pa den maten belyse prosesskvalitefjenn@m a analysere undervisningsprosessene
kan vi med stgtte i Eisners teori finne ut noe oraliketen pa den laeringen som foregar ved

skolen fordi prosessene er avgjgrende for hva $agegsresultater elevene ender opp med.
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| kapittel 12 drgfter jeg differensieringsbegrepefra bade et teoretisk og empirisk perspektiv.
For & analysere differensieringspraksisen i noggknatematikk pa grunnkurs allmennfag ved
Stovner videregaende, tar jeg utgangspunkt difféegimgsteori og differensieringsmodeller i
kapittel 5. Her vil fire differensieringsmodellen e&Elisabeth O. Kolbjgrnsen sta sentralt.
Gjennom en teoretisk drgfting av de fire differensigsmodellene viser jeg fordeler og ulemper
knyttet til hver og en av dem. | denne analysen feiigende dimensjoner sta sentralt:
Tradisjonell undervisning kontra aktivitetsorienteundervisning, og den individuelt
praktiserende lzerer kontra laererteam med parajtellimeplaner. Poenget med dette skillet er &
vise hvilke differensieringsmuligheter man har infog aktivitetsorientert undervisning som
man ikke har ved tradisjonell undervisning, og keitlifferensieringsmuligheter leererteam med

parallellagte timeplaner har, som individuelt piséttende lserere ikke har.

Etter den teoretiske analysen trekker jeg inn ciffisieringspraksisen i norsk og matematikk ved
Stovner. Her vil jeg se neermere pa hvordan man nionedisse fagene utnytter det
handlingsrommet som NPH har apnet opp for set aly den foregaende teoretiske draftingen

og det empiriske materialet fra de to fagene i tkalp3.

4.1.4 Konklusjon

Avslutningsvis i bade kapittel 11 og 12 analyseogr drgfter jeg henholdsvis de faglige
forbedringene og differensieringspraksisen ved i&tovideregaende skole. Disse analysene og
dragftingene besvarer i stor grad problemstillingéor. & ikke a gjenta meg selv for mye, trekker
jeg derfor farst og fremst opp hovedlinjene i karggpnen og hever perspektivet slik at det

kommer fram noen sentrale overordnede trekk vedi@nastillingen.
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5.0 TILPASSET OPPLARING OG DIFFERENSIERING °

| Oppleeringsloven, som er det overordnede styriedgsyet for den videregaende skolens
virksomhet, blir fglgende presisert om tilpasseplagring: "Oppleeringa skal tilpassast evnene
og feresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingey leerekandidaten”

(Kunnskapsdepartementet 1998).

Som et resultat av dette kravet i Oppleeringslog&al undervisningen differensieres slik at den
enkelte elev far et tilpasset undervisningstilbTifpasset oppleering er saledes prinsippet som
ligger bak differensieringen, mens differensierieg middelet for & nd den tilpassede

opplaeringen (Strandkleiv og Lindback 2005:138).

Differensiering blir ikke bergrt i Oppleeringslovermen i Videregdende opplaering
(Stortingsmelding nr. 32 (1998-99)) blir det gjneermere rede for begrepet. Der star det at selv
om det foregar en form for organisatorisk diffeieriag i forbindelse med elevenes valg av fag,
kurs og studieretninger i den videregaende opptgeniner ikke dette nok for a sikre elevene
tilpasset opplaering. Dette kommer av at eleveneufike evner og forutsetninger for & na
leereplanmalene, og det er derfor behov for en ifieksundervisning som apner for ulike
differensieringsformer. | denne sammenheng vis@adementet til at den enkelte skole ma
utnytte det store handlingsrommet for tilpassetla@pimg som Reform 94 gir rom for. Dette ma
skje gjennom at skolene legger til rette for fleksiorganiseringer og utnytter ressursene sine pa
en best mulig mate, slik at de kan gjennomfgre badganisatorisk og pedagogisk
differensiering (Stortingsmelding nr 32 (1998-99ale m.fl. 2003:12).

5.1 Organisatorisk og pedagogisk differensiering

Ifalge Imsen (1997) er det to helt sentrale fakt@@m alltid vil vaere av betydning nar man

differensierer undervisningen, og det er hensynktelevgrupperingen og hensynet til

% Da jeg skrev hjemmeoppgave p& grunnfag pedagosikey jeg ogsd om differensiering. | den oppgaven
var jeg inne pa de ulike differensieringsmetodegenodellene som det redegjgres for i dette kapittékeg
tror imidlertid ikke at jeg har brukt noen av densae kildene i denne oppgaven som de som ble béukt p
grunnfaget. Jeg har ikke tilgang til grunnfagsopggamin, sd derfor har jeg ikke fatt sjekket ommae
kildene skulle veere felles.
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laerestoffet. Nar det gjelder organiseringen av gri@yperingene, skiller man gjerne mellom to
typer differensiering; organisatorisk og pedagogisk differensieringVed organisatorisk
differensiering deles elevene inn i atskilte klasser grupper etter niva, evner eller interesser.
Ved denne formen for differensiering oppnar marhdtisvis homogene klasser ut fra de
kriteriene man deler elevene inn etter. Ved pedagodifferensiering derimot er elevene mer
tilfeldig plassert i klassene, og derfor er klagsarer heterogene ved pedagogisk differensiering
enn det som er tilfelle ved organisatorisk diffesiering. Nar elevene gar i heterogene klasser,
ma det saledes settes i verk ulike differensietiltgls for & tilpasse undervisningen til den

enkelte elev eller grupper av elever innenfor ldassamme (s. 255-256).

Felles for mye av den pedagogiske teorien, som adibadifferensiering, er at det skisseres et
relativt statisk skille mellom pedagogisk og orgaorisk differensiering: Enten er elevene
sammenholdte i heterogene klasser, eller sa errganisert i varige homogene grupper. |
Videregaende oppleeringstortingsmelding nr. 32 (1998-99)) vises det iemitid til at skolene

ma legge til rette for fleksible organiseringer atpytte ressursene pa en best mulig mate (se
kapittel 5.0). Hvis dette skal veere mulig, ma dtitiske skillet mellom pedagogisk og
organisatorisk differensiering utfordres og opplseveet er altsa ikke snakk om et enten eller,
men et bade og. For at bruken av pedagogisk oqisaarisk differensiering skal gi mening ut
fra dagens krav om tilpasset oppleering, ma saletiferensieringsformene gjgres mer

dynamiske.

Nar det gjelder den organisatoriske differensieimgkan bade skolens ledelse og leerere
giennomfare dette. Hvis skolens ledelse star bakodganisatoriske differensieringen, vil mest
sannsynlig organiseringen skje pa relativt varigibag pa grunnlag av karakterer. Dermed vil
man lett fa en form for organisatorisk differensigr som ligger tett opp til den statiske
ordningen som man hadde pa ungdomstrinnet frad®éD-tallet. Hvis denne myndigheten er
delegert ned til et lsererteam, som samarbeider oyancseringen og gjennomfgringen av
undervisningen, og det i tillegg er parallellagtaeplaner for alle klassene pa trinnet, har man
derimot helt andre forutsetninger for fleksibel lborav organisatorisk differensiering. Dette
kommer av at leererne pa teamet har fgrstehandsiaprtil elevene, og kan foreta endringer

underveis ettersom behovene dukker opp i undengsm.
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For & fa fram differensieringsmulighetene innenditike undervisningspraksiser, vil jeg i det
videre arbeidet bruke organisatorisk differensigriom alle former for omgruppering i
homogene grupper/ klasser, og ikke bare som variganiseringer over lengre perioder. Mens
pedagogisk differensiering er rettet mot det soferskar elevene er samlet i sin opprinnelige
heterogene klasse.

Innenfor pedagogisk differensiering er tempodiffesiering, kvalitativ differensiering og

kvantitativ differensiering typiske mater a diffastere undervisningen pa i forbindelse med

elevenes arbeid med laerestoffet:

¢+ Tempodifferensiering er en metode hvor elevene arbeider med det samrasttd#et, men
i ulikt tempo. Gjennom tempodifferensiering sikmaan dermed at progresjonen tilpasses
hver enkelt elevs leeringstempo ved at de far bdgretiden som er ngdvendig for a tilegne
seg det stoffet de jobber med.

¢ Kvalitativ differensiering innebaerer at elevene arbeider med leerestoff sokvaditativt
forskjellig. Det betyr at elevene arbeider med alliEmaer innenfor et emne, og at innholdet
i de ulike temaene kan ha forskjellig vanskeligheid. Gjennom den kvalitative
differensieringen kan de flinke elevene f& muligimetil & jobbe med vanskelige temaer,
mens svake elever jobber med enkle temaer. | gllegn arbeidsmetodene som elevene
bruker, variere fra elev til elev.

¢ Kvantitativ differensiering blir ogsa kalt nivadifferensiering. Innenfor denmgpen
differensiering reguleres mengden pa leerestoffebrmfanget av oppgavene etter elevenes
arbeidskapasitet. P& den maten arbeider elevenel@esdmme emnet, men noen gar dypere
inn i stoffet enn andre. Dette skjer ved at dek#éste elevene Igser oppgaver som er mer
omfattende eller vanskeligere, eller de lgser fleppgaver enn de faglig svake elevene
(Strandkleiv og Lindbé&ck 2005:139-142).
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5.2 Fire differensieringsmodeller *

Elisabeth O. Kolbjgrnsen (2001) presenterer fiffeedinsieringsmodeller som viser ulike mater
a organisere undervisningen pa nar man differegrisidr tre av modellene er enten bare
klasseromsundervisningealler bare den elevaktiviserende undervisningéereinsiert, mens i
én av modellene er bade klasseromsundervisningedengelevaktiviserende undervisningen
differensiert. = Modellene  viser ogsa hvordan tidsksgt virker inn  pa
differensieringsmulighetene. Tre av modellene byggpd et relativt tradisjonelt
undervisningsmgnster hvor klasseromsundervisningeptar mye av tiden, mens en av

modellene setter av mesteparten av tiden til elexisker.

| den farste differensieringsmodellen til Kolbjgens modell A, blir klasseromsundervisningen
differensiert, mens elevene far felles oppgaverhaagig av niva eller interesse i det
etterfglgende elevarbeidet. Den differensierteagiimingen til leerestoffet kan skje ut fra at
laerestoffet blir gjennomgatt pa ulike faglige niyaeller det kan apnes opp for ulike
presentasjonsformer, slik at elevene kan tileggdaseestoffet pa ulike mater. Fordi elevene blir
delt inn i klasser eller grupper i presentasjonsfam, skjer det en form for organisatorisk
differensiering i gjennomgangen av leerestoffet faedenne modellen. Malet med modellen er
saledes at man gjennom a differensiere presentasjan det nye stoffet, skal fa elevene til a

mestre de samme oppgavene til slutt.

Differensiert presentasjonsform Felles oppgavesvaebeid

-

Figur 1: Differensieringsmodell A

* Dette kapittelet bygger p& Kolbjgrnsen 2001:58-61
® Klasseromsundervisning og fellesundervisning bsukm lsererstyrt undervisning hvor laereren formidler
leerestoffet til elevene.
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| differensieringsmodell B skjer det motsatte av stem var tilfelle innenfor modell A. 1 modell
B blir nemlig leerestoffet gjennomgatt i samlet klasmens differensieringen skjer i tilknytning
til det etterpafglgende elevarbeidet. | denne ifisieringsmodellen er det derfor pedagogisk

differensiering som benyttes.

Feles presentasjonsform Differensiert elevarbeid

P

\\

Figur 2: Differensieringsmodell B

| kontrast til differensieringsmodell A og B, hventen bare gjennomgangen av laerestoffet eller
bare elevarbeidet blir differensiert, blir bade smmtasjonen av nytt leerestoff og
arbeidsoppgavene differensiert i modell C. Det bameer at elevene er skilt bade i
gijennomgangen av leerestoffet og i arbeidet medstadfet. Denne modellen legger til rette for

homogene grupper.

Differensiert presentasjonsform Differensiert elbedt

Figur 3: Differensieringsmodell C

| den siste differensieringsmodellen til Kolbjgrnskar elevene farst en kort gjennomgang i
felles klasse. Deretter jobber de differensiert radoeidsoppgaver, for sa til slutt at klassen
samles til en felles oppsummering. Kolbjgrnsen ustdeker at tidsbegrepet ma vaere kort bade i

felles giennomgang og avsluttende repetisjon. Deiste modellen understreker viktigheten av
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aktivitet i leeringsarbeidet ved at fokuset er tett®t elevenes arbeid med leerestoffet, og ikke

deres passive mottakelse av kunnskap fra laereéegru®n av at det differensierte elevarbeidet

dominerer i differensieringsmodell D, hevder Kolinjgen at denne modellen apner opp for

bedre differensiering innenfor den heterogene klass det som er tilfelle med modell A og B.

Kort felles presentasjonsform

Differensiert elevabe

/\

Avsluttende felles
presentasjon / repetisjon

\

——

Figur 4: Differensieringsmodell D
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6.0 METODER

Hensikten med dette forskningsprosjektet har veemdersgke differensieringsmulighetene og
de faglige forbedringene ved Stovner videregaehko&esEt sentralt spgrsmal har derfor veert
hvordan jeg skulle neerme meg undersgkelsesobjpétein mest mulig hensiktsmessig mate.
Valg av metode er viktig for & fa samlet inn engkri materiale som belyser de

problemomradene man gnsker & undersgke naermeraetogevalget er avgjgrende for bade
gyldigheten og overfgringsverdien til forskningssdet. Hvilke metodevalg man tar, avhenger
av hva som er forskningsobjektet, hva man gnsKam& ut om forskningsobjektet og hvilke

materiale man har tilgang til (Hellevik 1991).

Innenfor vitenskapen skiller man mellom kvantitatog kvalitativt orientert forskning. Ved
kvantitativt orientert forskning fokuserer man pdtal som kan uttrykkes i form av rene tall.
Denne typen forskning vektlegger saledes utbredelstall og mengde. Kvalitativt orientert
forskning, derimot, vektlegger data som belyserhoid og betydning. Fglgelig brukes
kvantitative metoder nar formalet er & gi oversiker stgrre populasjoner som gir statistiske
generaliseringer, mens kvalitative metoder egney best i forbindelse med analytiske
beskrivelser hvor formalet er a fa fram helhetem®no01996:73-74, Wadel 1991:9).

For & finne ut pa hvilken mate det pedagogiske eyt ved Stovner har fert til bedre
differensiering og faglige forbedringer, har forglgsprosessen veert rettet mot bade prosess og
produkt. Det er imidlertid innholdet i og rundt werdisningen som har veert viktigst for & belyse
problemstillingen, og undervisningsprosessene tarissentrum for forskningsarbeidet. Det har

derfor veert naturlig & velge et kvalitativt forskgsdesign (Wadel 1991:10-11).

Et feltarbeid fremstilles ofte som en case. Ifglyedersen (1997) er case-studiet utbredt
innenfor samfunnsvitenskapene, men det finnes irkignfellesforstaelse av hva dette studiet
refererer til. P& den ene yttersiden finner vi densmener at case-studiet ikke er ordentlig
vitenskap, mens pa den andre yttersiden finneedain ser pa case-studiet som et alternativ til
konvensjonell vitenskap (s. 9-10). Yin (1989) defir case-studiet pa falgende mate:
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A case study is an empirical inquiry that:

* investigates a contemporary phenomenon withireigd-life context; when

» the boundaries between phenomenon and contextarelearly evident; and
in which

* multiple sources of evidence are uged?23).

Feltarbeid er et kvalitativt forskningsarbeid, mi&ke en kvalitativ metode fordi et feltarbeid
ogsa kan innebefatte kvantitativ metode. | en casdie kan derfor bade kvalitativ og
kvantitativ metode innga (Wadel 1991:10, Yin 1989:5tore deler av denne oppgaven bygger
pa kvalitativ metode i form av deltakende obsemasgokumentanalyse og intervju. | tillegg
blir ogsa kvantitative metoder, som spgrreundeisgk@g andre statistiske utregninger,
benyttet. De kvalitative dataene er utformet sontase for at det pedagogiske prosjektet ved
Stovner skal framstilles innenfor en kontekst.

Jeg har naermet meg forskningsobjektet ut fra upksisjoner. For det fagrste har skolens
pedagogiske prosjekt med fokus pa de organisatofiktorene blitt studert. Dette har skjedd
giennom en kombinasjon av deltakende observaspgurdentanalyse og apent intervju. For det
andre har undervisningsprosessene ved skolen eggdilvgjenstand for neermere undersgkelser
gjennom deltakende observasjon, dokumentanalyséntegvju. Dessuten har ledelsen ved
Stovner gjennomfgrt er en intern spgrreundersglgglse belyser grunnkurselevenes vurdering
av undervisningen, og deler av denne spgrreundelswk har jeg valgt & ta med i
forskningsarbeidet. | tillegg blir det ogsa gjoetle for en del statistisk materiale som er telt opp
og framstilt i prosent for & belyse en del faktisk#h som underbygger mye av det materialet

som kommer fram gjennom de kvalitative metodene.

Tilneermingen til denne hovedoppgavens forskningddbjkan karakteriseres som en
metodetriangulering fordi det brukes forskjelligetoder og innfallsvinkler i tilngermingen til
forskningsobjektet. Ifglge Granmo (1996) er defadel & kombinere kvantitativ og kvalitativ
metode i metodetriangulering fordi svakhetene sonkngttet til den ene metodetypen, kan
oppveies gjennom sterke sider ved den andre mgmelet og saledes kan metodene supplere

hverandre. Dette betyr at man gjennom metodetrianigg kan kombinere den oversikten som
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kvantitativ metode gir i form av oversikt og stéilk med den innsikten og forstaelsen som

kvalitativ metode gir gjennom inngaende kjennskapridersgkelsesobjektet.

6.1 Objektivitet, reliabilitet, validitet og genera  lisering

Den kvalitative forskningen dekker andre forsknimgsader enn naturvitenskapelige metoder
og tradisjoner. Dette kommer blant annet av at marstille andre krav til objektivitet innenfor

samfunnsvitenskapene enn det som er tilfelle fdurmaenskapene. Ut fra en positivistisk

forskertradisjon kan man forklare objektivitet ut ffglgende definisjon av reliabilitet og

validitet:

"reliability” is the extent to which a measuremenmtocedure yields the same
answer however and whenever it is carried out; ldy” is the extent to
which it gives the correct answgirk og Miller 1986:19).

Man kan imidlertid ikke ha det samme objektivitetsiet til forskningen innenfor
samfunnsvitenskapene som til naturvitenskapene,mag ma derfor stille andre krav til
objektivitet innenfor disse vitenskapene. Arsakiérat man méa lempe pa objektivitetskravet
innenfor samfunnsforskningen, er at forskeren paliar annen mate alltid vil virke inn pa
forskningsobjektet sitt. Det er ikke mulig & fieralle personlige elementer innenfor kvalitativ
forskning. Dette kommer av at forskeren er styrtpavsonlige erfaringer og holdninger og av
teoretisk og empirisk viten, samt at forskerenragjerer med forskningsobjektet. Det betyr ikke
at den kvalitative forskningen er subjektiv, meman ma lempe pa kravene til objektiviteten.
Gjennom en kvalitativ undersgkelse av undersgkaldgasktene og den konteksten de inngar i,
prgver man & finne typiske trekk ved det feltet rfaasker pa, og prever & forklare det man har
undersgkt giennom empiriske og logiske aspektded8a praver man a bekrefte dataene sine
gjennom en intersubjektiv enighet (Fog 1997).

En mer passende definisjon av objektivitet innesfonfunnsvitenskapene er saledes:

Objectivity is the simultaneous realization of ascim reliability and validity
as possible. Reliability is the degree to which finding is independent of
accidental circumstances of the research, and iglid the degree to which
the finding is interpreted in a correct way (Kirg Miller 1986:20).

29



Som forsker er det mitt ansvar a sikre at det eskgirmaterialet er sa reliabelt og valid som
mulig. Det er derfor ngdvendig & gjare grundig ristebade hensikt og fremgangsmate rundt de
datainnsamlingene jeg har benyttet i dette arbeideialysene er basert pa intervjuene,
dokumentanalysene og observasjonene som jeg hant utforbindelse med innsamlingen av

dataene i kombinasjon med teori og egne refleksjbasert pa dataene.

Generaliserbarhet dreier som i hvilken grad reteria fra en undersgkelse har gyldighet utover
det gitte forskningsfeltet. Kvale (1997) skiller ltoen tre typer generaliserbarhet; naturalistisk
generalisering, statistisk generalisering og arsMytgeneralisering. De to fa@rstnevnte
generaliseringene er problematiske & gjennomfenenior samfunnsvitenskapene, og blir
hovedsakelig benyttet innenfor naturvitenskapenensmanalytisk generalisering blir benyttet
innenfor case-studien (s. 210-211). Forskjellenkruk av generaliseringstyper finner vi i
utformingen av kvantitative og kvalitative forskgsdesign. Mens den kvantitative forskningen
tar utgangspunkt i teori og genererer data gjenebmepresentativt utvalg ut fra objektive
kriterier, er case-studiene som oftest induktivelifdiypoteser og teoretisk stoff fremkommer
underveis i forskningsprosjektet, og det er ut\sdedg generering av teori som er hensikten med
en slik forskning (Andersen 1997:17, Yin 1984:21).

Analytisk generalisering innebaerer at man ut feultatene i en situasjon, kan forutsi hva som
kommer til & skje i en annen situasjon. For atedskal veere mulig kreves det at man i analysen
far fram likheter og forskjeller mellom de to sisjnene (Kvale 1997:210-211). Dette vil skje

gjennom en begrepsgjaring og klargjagring av sammegér som er gyldige for bestemte klasser

av fenomener under bestemte betingelser (Ande!@en)1
Utgangspunktet for dette forskningsarbeidet vareikk generere teori. Etter hvert som

forskningsarbeidet har utviklet seg, har jeg imittesett at en del av den teorien som jeg har

kommet fram til i analysen, kan ha gyldighet utovedervisningspraksisen ved Stovner.
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6.2 Feltarbeid i egen kultur

Grgnmo (1996) forklarer deltakende observasjon snrmetode hvor forskeren selv deltar i de
sosiale prosessene som studeres. Gjennom deltakelsgerveres de gvrige aktgrene og
relasjonene mellom dem (s.77). Pa en eller anneie erdaalle samfunnsforskere deltakende
observatarer, om det sa er bevisst eller ubevagemt eller skjult, og derfor er det vanskelig a

avgrense deltakende observasjon som metode (HamesnegsAtkinson 1996:31).

Man kan skille mellom fire underkategorier som daeltakende observatgr kan innta til
forskningsarbeidet:

* Fullstendig deltaker

* Observerende deltaker

» Deltakende observasjon

* Fullstendig observatar
(Junker 1960 og Gold 1958 i Hammersley og Atkin886:131-137)

Fra Stovner videregdende skole initierte NPH-pkasiei 2002 og fram til det ble kjent at jeg
skrev hovedoppgave om skolens pedagogiske progjetdéren 2004, var jeg i kraft av min
leererstilling ved skolen automatisk en observaDEnne observatgrrollen kan karakteriseres
som fullstendig deltakelse, og det vil si at forgkeer et fullverdig medlem av det samfunnet
det forskes pa, samt at forskningen pagar i deftsk(ibid). Etter hvert som det ble kjent at jeg
skrev hovedoppgave om det pedagogiske prosjekigtskelen, ble rollen som deltakende
observatgr mer uklar. Samtidig har det veert liteifopa mitt forskningsarbeid blant kollegaene,
og jeg har nok derfor ikke blitt sett pa som enesbatgr, men som en kollega. Saledes kan man
si at min rolle som fullstendig deltaker mer eleindre har vedvart gjennom hele perioden. Det
som kanskje fgrst og fremst har endret seg, eregan bevissthet rundt rollen som fullstendig

deltakende observator.
Det er bade fordeler og ulemper knyttet til min etatarrolle som fullstendig deltaker.

Hammersley og Atkinson (1996) fremhever at fordelmed “fullstendig deltakelse” i

forskningsfeltet er at man far kunnskap fra innsid&lempen, derimot, er at fullstendig
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deltakelse som regel virker begrensende fordi en skjuler sin forskning, i mindre grad blir

involvert i det sosiale miljget enn det som eretief for en som er apen om sin forskning (s.
133). Videre viser Wadel (1991) at det ogsa knytay fordeler og ulemper til det & studere et
felt som er en del av ens egen virkelighet. Fordeleat det er mer praktisk og faglig enklere
enn feltarbeid i fremmede kulturer fordi det erngjelig kunnskap mellom forskeren og det
objektet som studeres. Denne felleskunnskapendgipenklere for forskeren & forsta det han
observerer. P& den annen side kan den gjensidigskignnskapen, som oppstar ved feltarbeid i
egen kultur, resultere i at en del interessanterfemer ikke blir oppdaget fordi man unnlater a

stille spgrsmal som man automatisk stiller nar staderer fremmede kulturer (s. 18-19).

Pa grunn av min posisjon ved Stovner videregaekdie sisste jeg en del om deler av miljget
og sveert lite om andre deler av miljget. Samtidig kunnskapene jeg satt inne med i stor grad
ervervet som leerer og kollega, og ikke som apeskéar En annen viktig faktor var at jeg fort
kunne veere farget av min egen praksis og de egarieg selv har gjort i undervisningen. Med
bakgrunn i disse antakelsene innsa jeg at detrodnigmatisk a benytte deltakende observasjon
som hovedmetode i det videre forskningsarbeidstedet matte jeg velge alternative metoder.
Gjennom bevisst a benytte andre metoder enn deldakebservasjon, har jeg pravd & gjgre noe
med de ulempene som nevnes i avsnittet ovenfoevielker det helt klart at observasjon som
metode har blitt brukt i hele forskningsarbeidettte kommer av at sd lenge man er i

forskningsfeltet, er det ikke mulig a sperre utarkedatakilden.

6.3 Dokumentanalyse

Dokumentanalyse bestar i & analysere skrevne tekste dette er en vanlig analyseform
innenfor kvalitativ forskning (Hodder 1998:111)dénne oppgaven har dokumentanalyse blitt
brukt pa to ulike nivder som en del av tilnaermingéorskningsobjektet. For det farste har
dokumentanalyse blitt benyttet i forbindelse medlemgarelsen av de bakenforliggende
organisatoriske faktorene og rammene rundt NPHjgktet. | tillegg har dokumentanalyse veert

et viktig bidrag til undersgkelsen av norskunderivigen pa grunnkurs allmennfag.
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Dokumentanalyse er ofte en relevant kilde inneffaalitativ forskning, sa sant kildene blir
brukt med varsomhet og kritisk sans. | dette liggetr at man ikke ma anse dokumentene som
ngyaktige beskrivelser av virkeligheten. Dette kanimlant annet av at enhver tekst er skrevet
ut fra bestemte formal og til et bestemt "publikyrayy tekstene vil alltid veere mer eller mindre
normative. | tillegg er gapet mellom forfatteren legerne stgrre i en skriftlig tekst enn i andre
kontekster, noe som skaper rom for stgrre variasfenhold til tolkninger sammenlignet med
andre undersgkelsesmetoder. Nar man jobber meuketrént, er det derfor hele tiden viktig &
prgve & identifisere disse forholdene, slik at meduserer sannsynligheten for & bli villedet av
funn i dokumentene. Av samme grunn bgr man ogséebandre kilder og metoder i tillegg til
dokumentanalyse fordi en ensidig bruk av dokumealyme fort vil representere feilkilder.
Saledes vil en fornuftig bruk av dokumentanalyseevéebekrefte og utvide andre kilder, eller
det kan benyttes som et utgangspunkt for viderersmkelser (Hodder 1998, Yin 1989:85-87).

Dokumentene i dette forskningsarbeidet diverger@debi forhold til forfattere, formal og
mottakere av tekstene. Det ene dokumentet er eamdadm & bli demonstrasjonsskole, skrevet
av ledelsen ved skolen i den hensikt & appelleparyien av demonstrasjonsskoleordningen. Det
andre dokumentet bestar av en rekke dagsplanabeglsoppgaver som en norsklaerer har lagd
til klassen sin innenfor en periode pa atte ukeg dnser det sistnevnte dokumentet som mer
troverdig enn det farstnevnte pa bakgrunn av atfaiestenevnte dokumentet er skrevet for a
overbevise, mens det andre dokumentet bestar astetekom skal orientere elevene om
innholdet i undervisningen, og som i tillegg visee arbeidsoppgavene elevene faktisk har

jobbet med.

For & sikre mot feilkilder i de to dokumentene hagge blitt kombinert med andre kilder. Som
vist ovenfor har det foregatt en observasjon baderkant av og parallelt med de andre
undersgkelsene. Dokumentanalysene har bade bekigfearkreftet en del av de observasjonene
og erfaringene jeg har gjort pa forhand, samtidig slisse analysene ogsa har apnet for videre
undersgkelser. | tillegg har jeg intervjuet de akupersonene som star bak dokumentene for a
fa utfyllende informasjon der dokumentene ikkeldteg til, og for oppklarende spgrsmal nar det
har vaert vanskelig a tyde tekstene. Nar det gjedd&naden om a bli demonstrasjonskole, har

jeg valgt & bare ta med det som jeg anser somiskaKt forhold. Det vil si skolens intensjoner
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med NPH-prosjektet og de observerbare organisasjssige tiltakene som er satt i verk for a
giennomfare malene. Skolens ledelse viser til drr@multater som er oppnadd etter at NPH-
prosjektet ble implementert, men de er ikke gjenigforbindelse med dokumentanalysen pa
grunn av faren for feilkilder. | stedet har jegtseermere pa skolens mal gjennom alternative
undersgkelser som viser i hvilkken grad malene eldnd denne sammenheng har altsa

dokumentet veert utgangspunktet for videre undefseke

6.4 Apent intervju

Intervju er en viktig datakilde fordi det gir tilgg til informasjon som er problematisk a
innhente pa andre mater (Hammersley og Atkinsor61%8). Patton (1990) skiller mellom tre
ulike mater & samle inn kvalitative data pa gjenrdmme intervjuer, og disse tre intervjuformene
skiller seg fra hverandre med hensyn til gradestamdardiserte spgrsmal:

« Intervju som en uformell samtale: Denne intervjuformen baserer seg pa den naturlige
samtalen, og spgrsmalene som blir stilt, skjerp@rmjag av den naturlige utviklingen som
samtalen tar i lgpet av intervjuet.

« Temabasert intervjuguide er en intervjuform hvor forskeren pa forhand rett sed en del
temaer som han gnsker a undersgke nsermere i peee/juet. Utover denne temalisten,
som forskeren skal innom i lgpet av intervjuety stan fritt i forhold til spgrsmalenes
rekkefalge, samt at spgrsmalene gjerne kan foresilenderveis i intervjuet.

« Det standardiserte intervjuet med apne spgrsmabestar av et sett med spgrsmal som er

naye formulert og bestemt pa forhand (s. 280).

Jeg intervjuet tre personer i lgpet av undersg&p@den, og disse var rektor, norsklaereren og
matematikkleereren. Utgangspunktet for intervjuened mrektor var observasjoner og
dokumentanalyse, mens intervjuene med norskleebsmgae hovedsakelig pa dokumentanalyse,
og intervjuet med matematikkleereren var et suppheng tidligere ervervet informasjon
gjennom observasjon. Det ble gijennomfgrt flereriujteer med rektor og norskleereren, mens det
bare ble gjennomfart et interviu med matematikkiazre Jeg brukte ogsa til dels forskjellige
intervjuformer overfor de tre respondentene. Irjtegme med rektor ble utformet som uformelle

samtaler, mens med norskleereren ble temabasertjiugeide brukt i kombinasjon med mer
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uformelle samtaler. | intervjuet med matematikkiane ble det bare brukt temabasert
intervjuguide. De temabaserte intervjuguidene djeele imidlertid noe idet temalisten i

intervjuet med matematikkleereren var mye mer datagnn i intervjuene med norsklaereren.
Jeg valgte bort det standardiserte intervjuet npeak &parsmal fordi denne intervjuformen egner
seg best nar man har flere respondenter og lit#l titisposisjon, samt at jeg gnsket fleksibilitet
og dybde i intervjuene, og det ville jeg i starnad) oppnda med de valgte intervjuformene

framfor & bruke et standardisert intervjuskjema.

Det knytter seg bade styrker og svakheter til déletre intervjuformene. Intervju som uformell
samtale gir stor grad av fleksibilitet fordi forska star relativt fritt i forhold til hvilken retng
han gnsker at samtalen skal ta ved & stille spgestted hvert som det dukker opp interessante
resonnementer hos respondenten. En slik intervjufkrever imidlertid at det oppstar en god
kommunikasjon mellom intervjueren o0g respondenteyy at forskeren har gode
intervjuferdigheter og er oppmerksom under integt;jirvis ikke, kan det oppsta feilkilder skapt
av forskeren. Hvis forskeren er i feltet over enique, er det mulig & giennomfare flere
intervjuer av denne typen i lgpet av forskningspdegn. P& den maten kan forskeren stille
spagrsmal etter hvert som det dukker opp nye spdrisfoéskningen. En tydelig svakhet ved
denne intervjuformen er at dataene blir samlet idn en usystematisk mate, og det kan
vanskeliggjare organiseringen av dataene og ddimame. Nar det gjelder intervju med
temabasert intervjuguide, gir ogsa denne interviném relativt stor grad av fleksibilitet, men
fordi temaguiden er utformet pa forhand, er demtervjuformen til en viss grad styrt. Den
temabaserte guiden gjgr datainnsamlingen noe rs&zragtisk, og logiske hull i dataene kan bli
foregrepet og utelukket. Svakhetene ved dennevinfermen er at viktige og fremtredende
omrader kan bli utelatt pad grunn av uoppmerksonfizeintervjuerens side (Patton 1990:281-
289).

Intervjuene med skolens rektor, som var utformeh sdormelle samtaler, forble uformelle

giennom hele forskningsprosessen fordi jeg fikkttdkkelig med informasjon gijennom denne
intervjuformen. Den egentlige intensjonen var &g@nfgre et starre intervju med temaguide,
men etter hvert innsa jeg at det ikke var ngdver@agn en naturlig del av jobben og gjensidig

interesse for skolen og dens pedagogikk, har Nke jobbsammenhenger diskutert dette temaet,
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og gjennom disse samtalene har jeg fatt svar gajeig har lurt pd. Samtalene med rektor har
ikke baret preg av a veere en intervjusituasjon, ssntidig har han hele tiden veert klar over at

jeg har samlet inn data til forskningsarbeidet.

Nar det gjelder intervjuene med norskleereren, saj@ieinn hovedinformasjonen i tilknytning

til to temabaserte intervjuer, men mellom disseerivjuirundene hadde jeg ogsa uformelle
samtaler med han. | de temabaserte intervjuenenmestklzereren skrev jeg ned en del notater i
lgpet av intervjuet, og disse tok jeg med meg kbl analysearbeidet slik at jeg kunne fylle ut
tomrom der jeg ikke hadde fatt nok informasjon gigm & analysere dokumentene. | denne
sammenheng fikk jeg bekreftet eller justert tolki@insom jeg var usikker pa om var rette eller
gale. De mer uformelle samtalene foregikk ved gthjenvendte meg til norskleereren for & fa
svar pa enkeltstadende sparsmal eller stille etalgipfgsspearsmal i etterkant av de temabaserte
intervjuene. Mens de temabaserte intervjuene fkkegé skolens laererveerelse, skjedde den
uformelle samtalen mer adhoc ved passende anleziRglles for begge intervjuene var at det

var en uformell, men saklig tone mellom respondeiog meg.

Det temabaserte intervjuet med matematikkleerereegikk under samme forhold som det
temabaserte intervjuet med norskleereren, men jotnble bare gjennomfert en gang. Til
giengjeld var temalistene i intervjuet med matekidagreren bade mer fokusert og detaljert enn
det som var tilfelle med norskleereren. Dette kom avmin interesse for a intervjue

matematikkleereren begrenset seg til differensisgpgrsmalet.

| alle intervjuene matte jeg passe pa at jeg ikkelpserte feilkilder, noe som det spesielt er en
fare for ved intervju utformet som uformell samfaieen som ogsa fort kan skje ved bruk av
temabasert intervjuguide, hvis intervjueren er demtrert eller urutinert. Fordi jeg hadde
muligheten til & stille uformelle oppfelgingsspgedntil alle respondentene mine, benyttet jeg
meg av denne muligheten i de tilfellene jeg ans&dm ngdvendig. Pa den maten pravde jeg a

sikre meg mot eventuelle feiltolkinger.
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6.5 Sparreundersgkelse og annet statistisk material e

Hvert ar siden aret far NPH-prosjektet ble impleteen har ledelsen ved Stovner videregaende
skole gjennomfart en intern spgrreundersgkelse méngurs allmennfag. | disse arlige
spagrreundersgkelsene har skolen samlet inn en glathateriale om hvordan elevene vurderer
ulike sider ved skolen og undervisningen. Pa grawat det allerede forela mye materiale fra
denne spgrreundersgkelsen da jeg startet med hupgaleen, valgte jeg a benytte deler av det
ferdigproduserte datamaterialet i stedet for & rotto og gjennomfgre en egen
spgrreundersgkelse. Hadde jeg lagd en spgrreukdisaselv, ville jeg hatt muligheten til &
skreddersy spgrsmalene til oppgavens problemsgtilinen fordi jeg fant sa mye verdifull
informasjon i det allerede foreliggende materiatain jeg ikke hadde mulighet til & innhente pa
egenhand, valgte jeg skolens ferdiginnsamlede miergrst og fremst hang dette sammen
med at jeg kunne sammenligne svarene til det jadkfe kullet med NPH-elevene gjennom

det allerede foreliggende materialet.

| en tidsserieundersgkelse gjennomfgrer man denmsarspgrreundersgkelsen pa ulike
tidspunkter ved bruk av sammenliknbare utvalg apoadenter (Hellevik 1991:382). Skolens
interne spgrreundersgkelse har blitt gjennomfestemehvert ar etter at man startet opp med
undersgkelsen, og det samme spgrreskjemaet haoéligttet hver gang. Pa bakgrunn av disse
spgrreundersgkelsene har jeg sammenlignet svaredetftradisjonelle kullet, det farste NPH-
kullet og det andre NPH-kullet. Saledes har jegygr@ male hvilke virkninger det pedagogiske

prosjektet har hatt for elevenes lzering og triveel & sammenligne svarene fra de tre kullene.

Til tross for at man stiller de samme spgrsmaleng, tror man vet tilstrekkelig om
respondentutvalgene til & kunne vurdere om deransmlignbare eller ikke, kan man ikke sikre
seg fullt ut mot eventuelle feilkilder i en slildiserieundersgkelse. Dette kommer av at det kan
veere forhold utenfor selve undersgkelsen som viikar pa respondentenes svar. En slik
feilkilde kan vaere at utvalgene synes a veere safigneare ut fra noen bestemte trekk, men sa
kan det veere andre trekk som avviker sa mye ogsBastor innvirkning pa svarene til

respondentene, at de ikke er sammenlignbare likevel
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Mitt grunnlag for & anta at det tradisjonelle kulbg det farste NPH-kullet er sammenlignbare,
er basert pa at de to kullene har det samme kasaktet fra ungdomsskolen, og at andelen
fremmedspraklige elever i de to kullene er nestendtore. Det kan imidlertid veere en mulighet
for at det er andre faktorer som gjgr disse tolgarse mer forskjellige enn jeg har antatt. Jeg
har gatt ut fra at det er likhet mellom disse twalgene gjennom & se pa faktorer ved
respondentene som jeg mener er viktige i forhdldemsikten med denne spgrreundersgkelsen.
Jeg har imidlertid ogsa valgt & ta med et respaideaig som jeg vet skiller seg fra de to andre
utvalgene med henblikk pa karaktersnitt og andékemmedspraklige elever. | det andre NPH-
kullet er nemlig elevene en god del faglig sterkersn i de to andre kullene, og andelen
fremmedspraklige elever er noe lavere i dette kulet er derfor vanskelig & sammenligne
elevene i det andre NPH-kullet med det tradisjenkilillet og det farste NPH-kullet. Jeg har
likevel valgt a ta med det andre NPH-kullet i tielssanalysen fordi jeg anser det som sentralt &
finne ut om synet pd NPH-undervisningen endrer \s&d) at skolen har fatt faglig sterkere

elever.

Andre forhold som kan virke inn pa sammenligningshatene i en tidsserieanalyse, kan vaere
at det har oppstatt ulike hendelser rundt det tidkfet sparreundersgkelsene ble gjennomfart.
Nar pa dagen undersgkelsene er giennomfgrt, oneredesr inne i en spennende periode med
varierte opplegg eller en tung prgveperiode osm,Hainnvirkning pa elevenes svar, og dette er
faktorer jeg ikke har kontroll over. En annen faktsom kan virke inn pa
sammenlikningsresultatene, er at det kan ha fusiteet betydelige endringer fra kontrollkullet
svarte pa spgrreundersgkelsen til det farste NRIdtkgjennomfarte spgrreundersgkelsen. For
eksempel kan det ha skjedd endringer innenfor NRisjektet som har hatt innvirkning pa
elevenes undervisning, og saledes farer til ateglevi de ulike gruppene svarer forskjellig pa
spgrsmalene i spgrreundersgkelsen (Jfr. Helle\ik B82-386).

Spgrreundersgkelse som metode benyttes mye, ag éetpassende redskap a bruke nar man
skal nd ut til mange respondenter. Hellevik (198dfinerer enquéter pa falgende mate: "der
data fremkommer ved at respondenten sjgl leserss@dri et spgrreskjiema og registrerer
svarene sine.” (s. 105). Ogsa til denne metoderitdnyglet seg bade styrker og svakheter, og

ifolge Judd m.fl. (1991) er det flere styrker keyttil spgrreundersgkelser: For det fgrste koster
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det lite & gjennomfgre spgrreundersgkelser, og kaansdledes benytte mange respondenter,
slik at man far en stor utvalgsstarrelse. | tilleagmgar man eventuelle skjevheter pa grunn av
pavirkning fra intervjueren, og spgrreundersgkglseespondenten starre falelse av anonymitet
og apner dermed for mer oppriktige svar pa semsispgrsmal enn det som er tilfelle ved
intervju. Nar det gjelder ulemper som er knyttegggnnomfaring av spgrreundersgkelse er disse
i stor grad knyttet til datakvaliteten, som igjenawgjgrende for generaliseringsmuligheten. |
denne sammenheng nevner Judd at graden av resp@wgjgrende for datakvaliteten i en
undersgkelse fordi det viser mulige skjevheterdeasom ikke svarer. | tillegg kan det veere
vanskelig & sikre at respondentene svarer ngyaktifullstendig pa spgrsmalene pa grunn av
bade manglende motivasjon og misforstaelser i Hedntilospgrsmalsformuleringene (s. 215-
218).

Pa grunn av at spgrreundersgkelsene bare gjaldeénglepd grunnkurs allmennfag, bestod
spgrreundersgkelsenes universer av sa fa enhetalleasom var til stede pa de aktuelle
tidspunktene som spgrreundersgkelsene ble gjennop#aleltok. | det tradisjonelle kullet og
det fgrste NPH-kullet var det 71 % av elevmassem Searte pa spgrreundersgkelsene, mens det
tilsvarende tallet for det andre NPH-kullet var %89 Dette er en relativt hgy svarprosent.
Samtidig kan det vaere bestemte elevgrupper sororts, Islik at resultatene ville sett annerledes
ut hvis disse elevene hadde veert til stede. Fardersgkelsene ble giennomfart pa datasalen i
tilfeldig utplukkede undervisningstimer, kunne mianidlertid sikre mot pavirkning fra andre
rundt. Sparsmalene i undersgkelsen vurderer jeglsmte med lett forstaelige ord og enkel

sprakfaring, sa det skulle vaere relativt greitétmvene a vite hva de svarte pa.

| tillegg til spgrreundersgkelsene har jeg innherge del tallmateriale i skolens interne
dokumenter som er telt opp og statistisk framsgltosent. Det statistiske materialet belyser en
del faktiske tall som supplerer mye av det matetiabm jeg har kommet fram til gjennom de

kvalitative metodene.
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6.6 Analyse av dataene

Innenfor kvalitativ forskning foregar datainnsangém og dataanalysen samtidig. Dette kommer
av at dataanalysen er en pagaende prosess sominitkga forskningsprosessen og utviklingen
av teori, og saledes ma dette arbeidet "justerefenmis”. | lgpet av denne prosessen ma
forskeren snevre inn dataanalysen, slik at ham blia i starre grad vektlegger det materialet
som anses for & veere viktig i forskningsprosjeletviktig del av analysearbeidet bestar ogsa i
a finne fram relevante begreper og teorier slikma@n pa en analytisk mate gjgr dataene
forstaelige. Denne prosessen karakteriserer Wamtel en runddans mellom teori, metode og
data (Hammersley og Atkinson 1996:233-267, Wad6lL1P93-194).

| analysen brukes teori for & skape mening i deaafa som er samlet inn og framstilt, og
utgangspunktet for analysearbeidet mitt er bade tepdata. Gjennom observasjonene som jeg
har tilegnet meg som laerer ved Stovner videregaesidde for jeg startet med denne
hovedfagsoppgaven og de teoretiske antakelsengajegnne med, hadde jeg allerede utviklet
noen hypoteser da jeg startet pa forskningsarbeg#é¢des kan man si at disse antakelsene var
utgangspunktet for de videre undersgkelsene miagek av forskningsprosessen har det skjedd
en vekselsvirkning mellom datamaterialet og teoridfted utgangspunkt i hypoteser og
midlertidige problemstillinger samlet jeg inn altdmaterialet fgr jeg begynte & se grundig pa
teorien. Slik var datamaterialet et viktig utgangsit for teorien som jeg sgkte etter. Etter hvert
som jeg ervervet meg teoretiske kunnskaper om kieielle omradet, virket imidlertid dette
tibake pa dataanalysen. Dataanalysen har derfodreenseg en del i lgpet av
forskningsprosessen, og saledes har teori, metgdéata virket inn pa hverandre i lgpet av
forskningsprosessen. Spesielt tydelig har det adeetter hvert som jeg har tilegnet meg mer
teori i tilknytning til forskningsomradet, har jegnevret inn fokuset pa datamaterialet og

fordypet meg i deler av det.
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7.0 NY PEDAGOGISK HVERDAG VED STOVNER VGS.

Da skolen startet opp med NPH-prosjektet hgsten2,20far det samordnet under
differensieringsprosjektet "Prosjekt differensigring tilrettelegging i videregdende oppleering"
(Stovner 2003). Prosjektet ble satt i gang pa grawmrdet gkte differensieringsbehovet i den
videregaende skolen, noe som er et resultat aveatem alle ungdommer gjennomfgrer
videregaende utdanning etter grunnskolen pa grumn R84 (se kapittel 2.2). Om
differensieringsprosjektet star det at malet efifié@e fram til og praktisere arbeidsmater som
bidrar til at den enkelte elev i stgrst mulig gfad en oppleering som er tilpasset hans/ hennes

behov." (Leeringssenteret 1999).

7.1 Mé&let med NPH-prosjektet °

Det overordnede malet med NPH-prosjektet har vadrevie kvaliteten pa oppleeringen som
Stovner videregaende skole tilbyr elevene. Gjenearmdividuelt tilrettelagt undervisning som

er IKT-basert, skal flere elever fullfare og bedéh utdanningen de begynner pa.

Malene for prosjektet kan oppsummeres slik:
1. @kt tilgjengelighet og bruk av IKT i leeringsarbetide
Flere elever skal gijennomfgre utdanningen med f#ulbg bestatt" pa vitnemalet
Individuelt tilrettelagt undervisning
@kt fleksibilitet i undervisningen
Aktiv leering og problemlgsing
Elevene skal oppleve skoledagen som mindre kjedelig

N o o b~ D

Endret sgkeratferd til skolen

®| dette og neste kapittel statter jeg meg pa falgekilder: Stovner vgs. 2003 og Stovner vgs. 2005.
tillegg gir jeg en del utfyllende forklaringer saambasert p& mitt eget kjiennskap til systemet.
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7.2 Tiltakene og gjennomfgringen av NPH

For @ nd malene i NPH-prosjektet har Stovner vigiizade skole gjennomfgrt en rekke
omfattende endringer bade nar det gjelder det dsgamiske, undervisningen og det
psykososiale miljget pa skolen. De viktigste engleite er som falger:

¢ Overgang til full periodeundervisning
¢ Leererteam i alle fag

¢ Huver elev har egen arbeidsplass med egen PC

¢ Individuelt tilrettelagt undervisning via leeringaftform
¢ Endret klassestruktur og klassestyrerfunksjon

Timeplanene pa Stovner er blokklagt slik at undmivigen er organisert i fagdager. Det
innebaerer at elevene stort sett har ett fag per fdaggksempel hele dager med engelsk, med
matematikk, med naturfag osv. Gjennom & blokkletygeplanen gnsker skolen a gi elevene
bedre kontinuitet i lseringsarbeidet enn det man enamkelttimer gir. Dette kommer av at

fagdagene apner for at elevene far mer ro til dyfoe seg i arbeidet med det enkelte faget.

Timeplan grunnkurs allmennfag 2003/ 2004

Time | Tider Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

1. 08.00-08.45 Kroppsgvind=ngelsk

2. 08.45-09.30| B/C-sprak Kroppsgvingngelsk

3. 09.30-10.15| B/C-sprak Engelsk Kropps@ayving

4. 10.15-11.00 Norsk Engelsk Kroppsgvingaturfag

5. 11.00-11.45] Matematikk Norsk Engelsk Naturfag
6. 11.45-12.30f Matematikk Norsk @Kk-info Naturfag
7. 12.30-13.15| Matematikk Norsk B/C-sprak  @k-info attifag

8. 13.15-14.00] Matematikk B/C-sprdk  @k-info Nahgy f
9. 14.00-14.45] Matematikk @k-imfo

10. 14.45-15.30 @Kk-info

11. 15.30-16.00

Figur 5: Timeplanen til grunnkurs allmennfag ved®er vgs. skoledret 2003/2004.

Samtidig som skolen innfarte fagdager, fiernet nwgsa ringeklokken og de fastlagte
friminuttene pa timeplanen. Det er leererne somllesskap med elevene avgjgr hvor mye

friminutt klassen trenger i lgpet av en fagdag.s-lassen velger a sette av 30 minutter til pause
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i lgpet av en fagdag, forlenger leereren tilsvareiagelagen ved & begynne tidligere eller slutte
senere enn det tidspunktet som er angitt pa timeplaved laererstyrt undervisning har elevene
felles friminutt, mens pa datasalen tar elevenéviddelle pauser etter avtale med faglaereren.
Hensikten med a fierne ringeklokken er at da kam elekelte klasse eller elev ta pauser ut fra

egne behov i stedet for at skoleklokka styrer aldmagen.

Timeplanen er parallellagt for alle klassene paethdelte klassetrinn, slik at for eksempel alle
elevene pa grunnkurs allmennfag har matematikk @adiag, norsk pa tirsdag osv. Malet med
parallellegging av timeplanen har veert & apne donagbeid mellom laererne og bedre utnytting

av ressursene.

Laererne er organisert i fagteam som er bygd opgdtrdet faget de underviser i pa det enkelte
klassetrinnet. Pa grunnkurs allmennfag for ekserapélet seks laerere som underviser i norsk,
og disse utgjar ett fagteam, mens alle matematikklze pa grunnkurs er organisert i et annet
fagteam osv. De enkelte fagteamene planleggeramgmnfarer undervisningen sammen. Dette

innebeerer at alle klassene pa det enkelte trimbdtey med det samme emnet og har noenlunde

like opplegg.

Fordi leererne i fagteamene legger opp til et timedrfelles undervisningsprogram for alle
elevene pa tvers av klassene pa et klassetrinn,aamdervisningen er parallellagt, har leererne
stgrre frihet til & omorganisere undervisningen dehsom var tilfelle tidligere. Det betyr at
teamene star mye friere til & omorganisere klassamdlertidige grupper ut fra elevenes behov.

| utgangspunktet har hver laerer fagansvaret foaeklassene, men laererne kan over kortere
eller lengre perioder ogsa undervise elever fraakthsser hvis fagteamet mener det er behov
for & omorganisere klassene. P4 den maten apnesttdeteamsamarbeidet for fleksibel bruk av
organisatorisk differensiering i tillegg til pedagisk differensiering. | flere av fagene er det ogsa
satt inn en ekstraleerer som i utgangspunktet ikdke rfoe fast elevansvar. Hvordan denne

tilleggsressursen skal benyttes, er det opp ttefaget a avgjare.

Alle elevene pa allmennfag har en fast arbeidspiasd egen stasjoneer datamaskin, som er

plassert i en stor felles datasal hvor alle eley@né&innet er samlet. Det er bygd en sal til hvert
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av klassetrinnene, slik at elevene pa grunnkurbgob en sal, mens elevene pa VK1 og VK2
jobber pa to andre saler. Elevene tilbringer stteker av dagen pa datasalen med individuelt
arbeid eller gruppearbeid. Gjennom individuelldiitelegging og aktiv leering og problemlgsing
er malet at elevene skal leere mer gjennom det aeglagngiske prosjektet enn det som er tilfelle
ved en mer tradisjonell undervisningsform. Selv mrye av arbeidet foregar pa datasalen, har
elevene fortsatt noe tradisjonell klasseromsundemg, men denne undervisningsformen
benyttes mye mindre enn tidligere. Gjennom prosjelkar ogsa bruken av samarbeidsleering gkt
sammenlignet med tidligere. | denne sammenheng dsktil at alle leererne ved skolen har blitt
kurset i denne metodikken. For at laererne skafritd forhold til hvordan de vil legge opp
fagdagene, har hver klasse et klasserom tilgjepdediilegg til datasalen. P4 den maten kan

undervisningen veksle mellom klasserom og datasai lsehov.

Bruken av IKT og den fysiske plasseringen av déeene pa samme trinn i ett felles datarom,
har veert viktige virkemidler i arbeidet med & tdpa oppleeringen. Mye av elevenes
leeringsarbeid er IKT-basert, og lseringsportalen s€ftanter benyttes som
kommunikasjonsverktgy mellom leererne og eleveneinigsportalen blir brukt til & gi elevene
informasjon, differensierte arbeidsplaner som dbbg med individuelt eller i grupper,
innlevering av skriftlige arbeider, pragver, presspdner, prosessorientert skriving, samarbeid og

kommunikasjon mellom elevene.

Nar elevene jobber pa datasalen, er klassestrukpdeen mate brutt ned fordi leererne har et
felles ansvar overfor alle elevene. Det vil siatérne ikke bare skal konsentrere seg om sine
primeerelever, men hjelpe til og veilede der debedrov i de andre klassene ogsa. Samarbeidet
pa datasalen apner for at man kan trekke ut sn@pgrumed elever pa tvers av klassene, som
kan fa felles veiledning hvis de sliter med de sanfaglige problemene. Fordi det er flere
leerere til stede samtidig pa datasalen, oppnarstwargrad av fleksibilitet i forhold til & ta med
store eller sma grupper, som trenger samme tydp, Hjegrupperom, samtidig som det alltid
kan veere lzerere igjen for & hjelpe de elevene #ben gg jobber pa arbeidsplassene sine.

Nar det gjelder det psykososiale miljget, har ldasgerfunksjonen blitt delt opp, slik at alle

klassene er delt i to mindre grupper som har huerkentaktleerer. Dette betyr i praksis at
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kontaktleererne har ansvaret for 12 til 15 elewstedet for 24 til 30 elever. Hensikten med denne
omorganiseringen av klassestyrerfunksjonen har aekiassestyrer bedre skal kunne fglge opp

den enkelte elev bade nar det gjelder det psykalgosg det faglige.
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8.0 UNDERVISNINGEN PA GRUNNKURS ALLMENNFAG

Av de sju malene i Stovner videregaende skoles guayiske prosjekt, vil undersgkelsen av

norskundervisningen og matematikkundervisningergpsnkurs allmennfag, vaere med pa a

kaste lys over fire av malene:

¢ Tilgjengeligheten og bruken av IKT i elevenes lagsiarbeid (mal 1).

¢ P& hvilken mate og i hvilken grad undervisningeringividuelt tilrettelagt gjennom ulike
differensieringsformer (mal 3).

¢ Fleksibiliteten i undervisningen (mal 4).

¢ Om undervisningen er preget av aktiv leering og lembzsing (mal 5).

8.1 Undervisningen i norsk pa grunnkurs allmennfag

Norskklassen som jeg undersgkte, bestod av 24relew@rav 11 var gutter og 13 var jenter. Tre
av disse elevene hadde norsk som andresprak, mestenrfulgte vanlig norskplan. Av de

elevene som fulgte vanlig norskplan, hadde ni avesie nynorsk, mens 12 av elevene var fritatt
for nynorsk. Videre hadde seks av elevene som haguersk, valgt & veere med pa et

nynorskprosjekt mens de resterende tre elevene hadde nynorskatiég leereplan.

Ifglge norskleereren var flertallet av elevene misldienke i norsk, og de fleste elevene var noe
sterkere i muntlig norsk enn i skriftlig. Tre elevé pa over middels, men ingen av elevene var
under middels. Elevene var aktive og interesseiteundervisningen foregikk i klasserommet,
og de var i stor grad arbeidsomme nar de jobbesteldig med faget individuelt eller sammen

med medelever.

" Informasjonen i dette kapittelet er hentet fragkoindervisningen: Dagsplaner og arbeidsoppgaveresom
utarbeidet til elevene pa grunnkurs allmennfagerienh 2005. Se vedlegg. | tillegg har intervjuedme
norskleereren veert med pa & bygge ut de skriftiigete til en sammenhengende og meningsfull
undersgkelsesrapport.

8 Nynorskprosjektet er et prgveprosjekt som bleisging av byradet i Oslo hgsten 2004, og hvor 18tov
vgs. var en av 10 Osloskoler som fikk vaere medsjBkeet gar ut pa at elevene ikke skal opp tilfagi
eksamen i sidemal, og de skal heller ikke skriveangk. | stedet skal de lese mye nynorsk litteratur

46



LeerebokaEpos GK og verkets tilhgrende Internettsted Ipdkus ble brukt som leeremidler i
norskfaget. Gjennom en elevlisens hadde eleven# &gy tilgang til Internettstedeokushvor
arbeidsboka tiEpos GKer lagt ut. Her kunne elevene jobbe med forskjelliyper oppgaver:
Utfyllingsoppgaver, sma og store skriveoppgavegraktive oppgaver, oppgaver til tekster som
ble opplest og/ eller satt musikk til osv. I tillgl leereboka og arbeidsoppgavene pa nettet, fikk
elevene utdelt en god del materiale fra leerererdeofieste arbeidsoppgavene var utarbeidet av
leererteamet. | lgpet av den perioden jeg undersaidervisningen, jobbet elevene mest med
oppgaver som leererteamet lagde selv, mens oppgavkeakus stort sett ble brukt som et

supplement til leererteamets egenproduserte oppgaver

Som et ledd i nynorskprosjektet, ble det innfmetppevurderingpd grunnkurs allmennfag dette
aret. Mappevurderingen ble organisert pa falgendten lgpet av hver termin skulle elevene
skrive atte tekster som skulle legges i mappen. Fam disse tekstene skulle veaere
kortsvarstekster (en halv til én maskinskrevet )sideens to av tekstene skulle veere
langsvarstekster (to til tre maskinskrevne side®t slutten av hver termin ble det satt av en
fagdag hvor elevene fikk organisere mappene siaeskblle de plukke ut tre kortsvarsoppgaver
og en langsvarsoppgave som de gnsket a fa formailesing pa. Ut fra skriftlige

tilbakemeldinger som elevene hadde fatt pa disgsteare tidligere i terminen, fikk de

muligheten til & bearbeide de utvalgte tekstensistie gang far de leverte dem inn for endelig

formell vurdering.

Prosessorientert skrivinda til grunn for den skriftige delen av norskumdsningen og
mappevurderingen. Nar elevene leverte besvarelser skulle legges i mappene, fikk de
individuelle tilbakemeldinger pa tekstene sine uggndet ble satt karakterer. Responsen fra
laereren var rettet mot bade innholdet og spraksévenes tekster. Med bakgrunn i leererens
tilbakemeldinger kunne elevene forbedre tekstene far de valgte ut hvilke tekster i mappen
som skulle legges til grunn for terminkarakteretillégg til at det ble satt av en hel fagdag pa
slutten av terminen til etterarbeid og organiser@vgtekstene som skulle veere med i mappen,

fikk elevene ogsa noe tid til & bearbeide teksstne etter hvert som de fikk dem tilbake.
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| lgpet av den perioden jeg undersgkte norskunsi@ngen pa grunnkurs allmennfag, jobbet
klassen med forskjellige temaer. Da jeg starteetsmkelsen den 18.01.05, stod temaet novelle
pa dagsordenen, og dette var ogsa dagens tem&dxdnd5. Arbeidet med noveller ble avsluttet
med en skrivedag 01.02.05, og da skulle eleveneveslen novelleanalyse. De neste tre
fagdagene, 08.02.05, 15.02.05 og 01.03.05, lespebbgt klassen med romanBeatlesav Lars
Saabye Christensen. | uke 10 ble det gjennomfaitestfaglig prosjekt om massemedier, og
fagdagen 08.03.05 var derfor satt av til det tegiije prosjektet. Den siste fagdagen jeg
undersgkte, var den 15.03.05, og denne dagen ttaa\sél en skrivedag hvor elevene skulle

analysere romandBeatles

8.1.1 Muntlige framfaringer

Pa alle fagdagene, med unntak av de to skrivedaggf@gdagen som inngikk i det tverrfaglige
prosjektet, foregikk det muntlige elevframfgringerklasserommet. | den perioden jeg
undersgkte undervisningen, pagikk det to typer tmentframfgringer; diktstafett og 10

minutters muntlige framfgringer.

Diktstafetten gikk ut pa at elevene skulle framfeteelvvalgt dikt for klassen, og malet var a fa
elevene til & framfare diktene med innlevelse. dldelev hadde framfart diktet sitt, fikk denne
eleven bestemme hvilken elev som skulle framfagdikttgangen etter. Elevenes diktframfaring
ble ikke evaluert med formell vurdering, men de @rfd en uformell tilbakemelding fra
lzereren eller klassen hvis de selv gnsket detv@etorskleereren som hadde foreslatt at klassen
skulle gijennomfgre diktstafetten, men det var eleveom hadde avgjort at diktstafetten skulle

giennomfares, og det var ogsa opp til dem hvordatigtstafetten skulle paga.

Etter diktopplesningene framfarte et par eleverifutters foredrag om et selvvalgt tema. Her
kunne elevene bestemme om de ville framfare aldeeigar. Temaene elevene hadde valgt a
holde foredrag om, varierte fra lystige temaer Sbtater” og "Fotball” til mer alvorlige temaer

som "Tvangsekteskap” og "Aids i u-land”. Malet méidse foredragene var farst og fremst a gi

elevene trening i & holde adekvate foredrag. Vimden av foredragene ble derfor satt ut fra
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kriterier som oppbygging, kontakt med publikum, nsteebruk, kroppssprak, innlevelse og
retorikk. Pa dette foredraget fikk elevene fornveltdering.

8.1.2 Generelt om undervisningen i klasserommet og pa datasalen

I tillegg til de muntlige framfgringene bestod faggne som oftest av gjennomgang av lekse og
nytt fagstoff i klasserommet. Her vekslet man mualléererstyrt og elevstyrt undervisning i
plenum, plenumsdebatter og gruppearbeid. Som oftestiet et par elever som hadde ansvaret
for leksegijennomgangen, mens undervisningen var&grt i introduksjonen av nytt laerestoff.
Etter gjennomgangen av lekse og nytt fagstoff jolddevene ofte i par eller grupper med

oppgaver som var relatert til det leereren haddengjmgatt.

Arbeidet i par eller grupper foregikk stort seklasserommet eller p4 mediateket fordi det var
vanskelig & gjennomfare par- og gruppearbeid pasd#n. Dette kom av at det var ngdvendig &
opprettholde en viss arbeidsro pa datasalen foetihgr kunne jobbe opptil 120 elever pa
samme tid. De elevene som klarte & samarbeide aittemstyrre de andre medelevene, fikk
imidlertid lov til & jobbe sammen, men dette vadenforutsetning av at de hvisket nar de

kommuniserte med hverandre.

8.1.3 Arbeidet med novelle

Den fagrste fagdagen jeg undersgkte, som var dé)1.D5, startet i klasserommet. Etter at de
muntlige framfaringene og leksegjennomgangen vaagjort, samtalte klassen om novellen "A
drepe et barn” av Stig Dagermann. Da elevene kordapdsalen, jobbet de individuelt med &
skrive en kort analyse av novellered utgangspunkt i hjelpespgrsmal som var orgdrsser et
analyseskiema. Malet med denne oppgaven var atersdewskulle fa trening i & bruke
analyseverktgyene, som de hadde jobbet med i Ukengjennom a analysere en kjent novelle.
Her differensierte lezereren mellom elevene ved dadkg sterke elevene skrev analysen som en
sammenhengende tekst, mens de mer faglig svakenglejobbet med & gi fyldige svar pa

spgrsmalene. Elevene fikk ikke karakter pa denaéysen, men besvarelsen ble lagt i mappene,
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og elevene kunne senere velge om besvarelsen skeille med som en av de tre

kortsvarstekstene i mappen som skulle vurderestesl av terminen.

P4 samme mate som fagdagen 18.01.05, startet fagddgn 25.01.05 med muntlige
framfaringer. Deretter diskuterte elevene sine ff@ivmveller i grupper. Etter at elevene var
ferdige i klasserommet, jobbet de pa datasalen 20edovelleoppgaver. Disse oppgavene var
utformet slik at de skulle fungere som forbered®ppgaver til skrivedagen uka etter, og
vanskelighetsgraden pa oppgavene varierte fra kt@lkunnskapsspgrsmal til mer kompliserte
oppgaver som krevde at elevene bade mestret namalleseferdigheter og viste god forstaelse

for novellene de jobbet med.

Temaet for skrivedagen 01.02.05 var novelleanali®enne skrivedagen ble organisert pa
falgende mate: Farst fikk elevene utdelt et hefeal reeks forskjellige noveller som hadde ulik
vanskelighetsgrad, og som skulle appellere til emlemed ulike leseinteresser. De tre fagrste
kvarterene leste elevene overfladisk igjennom desliene som de syntes sa mest interessante
ut. Deretter bestemte de seg for én novelle somnd&et a jobbe med resten av skrivedagen.
Nar de tre kvarterene var over, kunne elevene beggrskrive analysen. Oppgaven elevene fikk
var vid: "Tolk novellen”. | tillegg var det vedlagit tolkningsskjema som elevene kunne bruke

nar de analyserte den selvvalgte novellen.

Denne novelleoppgaven var utformet slik at elevekdle vise bade forstaelse for innholdet i
den valgte novellen og vise i hvilken grad de netstovelleanalyse. Heller ikke pa denne
besvarelsen fikk elevene formell karakter med emggal stedet fikk de en skriftlig
tilbakemelding pa hva som var bra, og hva som kgjeees bedre. Deretter ble besvarelsen lagt

i mappa og telte som én av de to langsvarsoppgavene

8.1.4 Arbeidet med romanen Beatles

De tre neste fagdagene, 08.02.05, 15.02.05 og @b.0@bbet klassen med romar@eatlesav
Lars Saabye Christensen. Ogsa i denne periodeevekglervisningen mellom klasserommet

og datasalen. | klasserommet harte elevene pasipglav romanen fra CD og spilte sanger av
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The BeatlegHvert kapittel i romaneBeatleshar en lat av musikkgruppéhe Beatles tittelen,
og det var disse sangene som ble spilt for elevdnt)egg hadde klassen samtaler, enten i
plenum eller i grupper, om innholdet i romanen, aey analyserte deler av romanen med

utgangspunkt i romananalyse som laereren gjennonpgikivla.

Pa datasalen jobbet elevene med forskjellige typepgaver. Pa ClassFronter ble det
giennomfart en flervalgstest hvor det ble testet @evene hadde fatt med seg innholdet i
romanenBeatles. Spgrsmalene i denne testen var konkrete og englalle elevene som hadde

lest det de skulle, gjorde det bra pa denne testen.

Pa en av fagdagene jobbet elevene med Internetigppgom gikk ut pa at de skulle finne ut en
del om rockegruppalhe Beatlesog 1960-arene. | denne oppgaven fikk elevene tippgi
Internettadresser som de skulle sgke pa for a fiwaeene. Typiske oppgaver var "Fortell med
dine egne ord hva ungdomsoppraret i 1960-areneldtamich” og "Gi en kort presentasjon av
musikkgruppaThe Beatles Malet med disse oppgavene var at elevene skiilbedre kjent
med en del hendelser og typiske trekk fra 196@talbm de ogsa mgtte i romarigeatles |
tillegg skulle elevene fa trening i kildekritikkeginom & hente ut stoff fra Internett og bearbeide
dette stoffet.

Elevene jobbet ogsa med en kortsvarsoppgave sogikineom én av de fem kortsvarstekstene
som skulle legges i mappen. | denne oppgaven fikkeae utdelt ti forskjellige oppgaver hvor
de skulle velge én av oppgavene og skrive om lalgadn side. Dette var oppgaver av den mer
kreative typen som skulle fa elevene til a leve isegi forskjellige sider vedeatlesog bruke
fantasien til & dikte videre utover innholdet i mmen. Andre oppgavetyper i dette oppgavesettet

var a skrive om 1960-arene og lage bokanmeldelser.

Den siste av disse fagdagene, det vil si 01.0D@5det satt av mye tid til rollespill, og dette
arbeidet foregikk i klasserommet. Elevene ble deift i 7 grupper, og gruppene ble tildelt
forskjellige scener fra romaneBeatlessom de lagde rollespill fra. Rollespillene frantéar

gruppene for hverandre i klasserommet. Malet mélésuillene var & levendegjare sentrale

scener fraBeatles og fa elevene til & leve seg inn i andre rolledette opplegget var saledes
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innlevelse og kreativitet viktige aspekter. Det ke gitt karakter pa rollespillene, men

framfgringene av rollespillene inngikk som en deblan uformelle vurderingen.

Pa grunn av det tverrfaglige prosjektet, som vgt i uke 10, ble ikke arbeidet med romanen
Beatlesog 1960-arene avsluttet fgr 15.03.05. Denne fagulagr satt av til skrivedag hvor
elevene skulle vise hva de hadde fatt ut av detteaét. Far skrivedagen hadde elevene fatt
utdelt en rekke oppgaver som var rettet mot anadysmnholdet iBeatles Arbeidet med disse
oppgavene skulle vaere en hjelp for elevene tilrBei@de seg til skrivedagen pa egenhand, slik
at de skulle std godt rustet. Oppgaven som elefikkepa skrivedagen var: "Tolk romanen
Beatles. Vedlagt fikk de et analyseskjema som de kunngefalelvis eller helt, hvis de gnsket
det. Malet med denne oppgaven var at elevene skidée hva de hadde fatt ut av romanen

Beatles,og vise i hvilken grad de mestret analyseverktgy@mnanteori.

8.1.5 Tverrfaglig prosjekt

Pa fagdagen 08.03.05 jobbet elevene med det tgigéaprosjektet. Alle fagene, med unntak av
kroppsgving, var med i dette prosjektet, og tenfiaeprosjektet var massemedium. Malet med
prosjektet var at hver gruppe, som utgjorde seksee] skulle utgjgre en avisredaksjon som

skulle lage sin egen nettavis om 1960-arene, dgviséne skulle publiseres p& Skolendttet

Kravene til prosjektet var fglgende: Alle fageneulkk veere representert i nettavisa med
minimum to tekster per gruppe. | tillegg til at hvéag matte veere representert med minst to
tekster, burde hovedsjangrene og emneomradene sonfimner i aviser, vaere representert. For
a hjelpe elevene litt pa vei, hadde hver faggryppéorhand utarbeidet ulike temaer innenfor sitt
fag som kunne knyttes til 1960-arene. | tillegg @levene oppfordret til & hente informasjon pa

Internett, i tidsskrifter, bagker og filmer.

Hver fagleerer vurderte det faglige arbeidet innerditt fagomrade, og pa den maten ble
prosjektarbeidet vurdert i alle fagene. Det vareildare det faglige innholdet som ble vurdert,

men ogsa arbeidsprosessen, samt selvstendighettjvket og kildebruk. | norskfaget ble

° Skolenettet er en Internettside hvor elever kggdeut materiale de lager p& skolen.
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elevene vurdert etter fglgende kriterier: innhelokak, struktur og sjangerforstaelse. Det ble gitt
en felles gruppekarakter for hvert fag. | tilledg et gitt en individuell uformell vurdering pa

den enkelte elev ut fra arbeid og samarbeid medeand

8.2 Matematikkundervisningen ° med fokus pé tilpasset oppleering

I motsetning til norskfaget hvor den tilpassede laggmgen hovedsakelig skjedde i form av
pedagogisk differensiering, var den tilpassede apiplgen i matematikk bygd opp rundt
organisatorisk differensiering. | tillegg foregildet en form for pedagogisk differensiering i

forbindelse med elevenes arbeid med oppgaver paalan.

| de farste ukene av skolearet gikk elevene i sjmarinnelige klasser, og i disse ukene foregikk
det derfor bare pedagogisk differensiering. Derétle elevene delt inn i nye grupper etter niva:
hayt niva (karakterene 5-6), middels niva (karakter 3-4) og lavt niva (karakterene 1-2).
Denne inndelingen skjedde pa grunnlag av tester. ftat disse testene anbefalte
matematikkleererne hvilke grupper elevene burde Béiene ble ikke presset inn pa et bestemt
niva, og de matte samtykke i at det var greit @@éet anbefalte nivaet. | tillegg hadde elevene

muligheten til & bytte niva i lapet av skoleareiside gnsket det.

Gjennom denne omgrupperingen av elevene etterbévénatematikkgruppene mer homogene,
og elevene fikk undervisning som var tilpasset sl@iga. | den gruppa hvor undervisningen &
pa det laveste nivaet, ble det grunnleggende, dlemmatte mestre for & fa stakarakter i faget,
vektlagt. | denne gruppa var malet i farste omgar§ elevene til & besta faget, og etter hvert
mestre s mye at de kunne strekke seg mot middelsTilsvarende var undervisningen lagt til

middels niva i den neste gruppa, mens undervisninge lagt pa et hgyt niva i den siste og

sterkeste gruppa.

Det individuelle arbeidet og pararbeidet foregikk glevenes arbeidsplasser pa datasalen. Selv
om den leererstyrte undervisningen 13 pa forskjeltiiyaer, jobbet alle gruppene med det samme

temaet, og alle elevene fikk utdelt felles oppgakesom de jobbet med pa datasalen. Nar

19| dette kapittelet er informasjonen hentet frin&rvju med en representant for matematikkteamet.
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elevene kom pa datasalen, fant de dagens arbaidg@laClassFronter. | arbeidsplanen var

leereplanmalene brutt ned i konkrete arbeidsmal Hebistod hva elevene matte mestre for & na
et lavt niva, middels niva og hgyt niva. Videre \abeidsmalene konkretisert i oppgaver

elevene matte gjgre og mestre for & na det angitet.

Det var et klart samsvar mellom den undervisningem foregikk i klasserommet og det
elevarbeidet som foregikk pa datasalen. Dette kot &levene farst og fremst konsentrerte seg
om de oppgavene som tilsvarte det som var blitirggengatt i undervisningen péa de respektive
nivaene. Det vil si at de svakeste elevene farstremst jobbet med de enkleste oppgavene,
mens de flinkeste elevene brukte liten tid pa degleggende oppgavene, og i stedet fokuserte
pa de vanskeligere oppgavene. Selv om de svakéstene hovedsakelig jobbet med de
enkleste oppgavene, var malet at de ogsa skull@ekijobbe med de middels vanskelige

oppgavene etter hvert.

54



Matematikkdag 21:1X — Funksjoner og grafer 10.02.205

Mal | 3d | Kjenne tallenes plassering pa tallinjen, ha kjeapstl irrasjonelle tall og kjenne
et hvert intervall pa tallinjen inneholder uendetignge tall.

Forsta funksjonsbegrepet med definisjonsmengdeungektegne funksjonsgrafer
9a | med og uten tekniske hjelpemidler

Mal Side | Oppgaver

Lav maloppnaelse Prosjektoppgavene til matematikk
Karakter 1-2

- Kjenne til rasjonale og irrasjonale tall s. 35-37 Sinus 1.81, 1.82, 1.83, 7.10, 7.20
- Kunne forskjell pa apne og lukkede interval Cosinus 1.263, 1.264

kunne illustrere dem pa tallinjen

- Forsta funksjonsbegrepet s. 205-

- Kunne tegne funksjonsgrafer med kalkulatp210

Middels maloppnaelse Prosjektoppgavene til matematikk
Karakter 3-4
I tillegg til ovenstaende ma du kunne: s. 205-| Sinus: 7.11, 7.21

- Forsta og bruke definisjonsmengde ¢ 210 Cosinus 7.108
verdimengde
- Tegne funksjonsgrafer uten kalkulator

Hgy maloppnaelse Prosjektoppgavene til matematikk
Karakter 5-6

I tillegg til ovenstaende ma du kunne: s. 205-| Cosinus:7.248,7.249, 7.307

- Anvende funksjoner i sammensatte, 210

praktiske forbindelser

Figur 6: Dagsplan i matematikk: Viser hvordan matekikgruppa pa Stovner vgs. bryter ned
laereplanmalene til arbeidsmal som konkretisergpgaver fra leereboka (Stovner vgs. 2005).
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9.0 SPURREUNDERSUJKELSE OG ANNET STATISTISK
MATERIALE

| dette kapittelet gjar jeg rede for den interngrspundersgkelsen pa grunnkurs allmennfag og
annet statistisk materiale som er telt opp og oneegl prosent. Disse kvantitative dataene kan

si noe om bade mal 2, 3, 6 og 7 i Stovner videneg@eskoles pedagogiske prosjekt.

Den interne spgrreundersgkelsen sier noe om hvaldmene oppfatter NPH-undervisningen.
Gjennom spgrsmalene i undersgkelsen dekkes deler av
¢ Mal 3: Individuelt tilrettelagt undervisning, og

¢ Mal 6: Elevene skal oppleve skoledagen som minjdraéekig

Det tradisjonelle kullets og det farste NPH-kulletsandpunktkarakterer i fellesfagene og
eksamenskarakterene i norsk pa VK2, samt frafaltspriten i lgpet av det tredrige
utdanningsforlgpet, gir en indikasjon pa i hvilkgnad skolen har lyktes med mal 2: Flere elever
skal gjennomfagre utdanningen med "Fullfert og késga vitnemalet. Sgkningen til Stovner
videregaende skole etter innfaringen av NPH-prasfjekiser i hvilken grad skolen har lyktes

med & endre sgkeratferden péa allmennfag (mal 7)

9.1 Trivsel p& skolen **

Ett av spgrsmalene i skolens interne elevunderselal "I hvilken grad trives du pa skolen?”.

Dette spgrsmalet er sveert vidt formulert, og deefiodet vanskelig & vite eksakt hva elevene
legger i spgrsmalet. Falgelig er det vanskelig &rhailke sider ved skolen elevene tenker pa
nar de svarer. Det er naerliggende & tro at noemretenker pa bade det faglige og det sosiale
aspektet, mens andre hovedsakelig tenker pa estefaglige eller det sosiale nar de svarer pa
spgrsmalet. Uansett hva elevene har vektlagt, karese deres gi en indikasjon p& hvordan
elevene generelt har det pa Stovner videregaenole,sg om trivselen gar i positiv eller

negativ retning.

| kapittel 9.1-9.3 henvises det til Stovner v@0Q4): Intern spgrreundersgkelse pa grunnkurs
allmennfag.

56



Alle de tre grunnkurskullene, som er med i spgrdeuswkelsen, svarer overveiende positivt pa
spgrsmalet som omhandler trivsel pa skolen. Andellever som svarer at de trives i "stor grad”
eller "noen grad”, ligger pa rundt 90 % for allellene, mens det tilsvarende bare er sirka 10 %
som svarer at de trives i "liten grad” eller "svd#en grad”. De positive svarene fra alle kullene

tyder pa at miljget pa Stovner var godt bade feetogr innfaringen av NPH.

Det er likevel verdt & merke seg at andelen elswen trives i "stor grad” er langt hayere i de to
NPH-kullene enn blant elevene i det tradisjonelet. | NPH-kullene er det henholdsvis 69 %
0g 74 % av elevene som svarer at de trives i "gtad”, mens det tilsvarende tallet for det
tradisjonelle kullet bare er 33 %. Forskjellene loral svarene til elevene i det tradisjonelle
kullet og elevene i de to NPH-kullene er signifiteun positiv retning, og derfor kan dette tyde

pa at omleggingen til NPH har veert positiv for elees trivsel pa skolen.

4 )
TABELL 1 - GRADEN AV TRIVSEL PA SKOLEN
80+
70-
\
60- \
50+ §
\ O Det tradisjonelle kulleq
% 401 _ \ Det farste NPH-kullet
o -
3 \ B Det andre NPH-kullet
\
20+ §
B\
10 §
0 \ T T [
Stor grad Noen grad Liten grad Sveert liten grad
g J
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9.2 Trivsel i undervisningen

Et annet spgrsmal i Stovner videregdende skolesnimtelevundersgkelse prgver a fange opp
elevenes trivsel i undervisningen, og spgrsmalet spstilt for & male dette er: "I hvilken grad
opplever du timene som kjedelige?”. Dette spgrsim@teformulert negativt og bruken av
adjektivet "kjedelig” er et bevisst valg. Nar eleeeskal beskrive undervisningen, sier de ofte at
undervisningen er kjedelig, og ved a benytte dettiet i sparsmalsformuleringen, tar man i

bruk elevenes eget vokabular.

Andelen elever som svarer at de kjeder seg i "s\igert grad” og i "liten grad” er hgyere i
begge NPH-kullene enn i det tradisjonelle kulleend bare 32 % av elevene i det tradisjonelle
kullet har krysset av pa disse to variablene, értithvarende tallet hele 47 % for det fgrste
NPH-kullet og 39 % for det andre NPH-kullet. Detlikevel verdt & merke seg at andelen som
kieder seg i "sveert liten grad” eller "liten grabar gatt noe tilbake fra det farste til det andre
NPH-kullet. Det er vanskelig & si hvorfor det haert en tilbakegang fra det farste til det andre
NPH-kullet, men en mulig forklaring kan veere at dmtdre NPH-kullet hadde starre
forventninger til undervisningen enn det fgrste NRHet. Det fgrste NPH-kullet visste ikke
hva som ventet dem da de startet pd Stovner, mangamv elevene i det andre NPH-kullet

valgte skolen fordi de gnsket NPH-undervisning.

Rundt 50 % av elevene i de tre kullene svarer &jelder seg i "noen grad”. Ved farste gyekast
kan det virke negativt at s mange svarer i "nagil’g men det er ikke sikkert at det er tilfelle
pa dette spgrsmalet. Mange elever kan like skolelv ®m de krysser av pa dette
svaralternativet. For de fleste er det fag ellenemnnenfor de enkelte fagene som er mindre

interessante, og derfor kan mange elever kjedesegng i blant.

Pa variabelen "stor grad” spriker imidlertid svaeemellom kullene langt mer. Hele 29 % av det
tradisjonelle kullet har krysset av pa denne valiat, mens de tilsvarende prosenttallene for
NPH-kullene er redusert til henholdsvis 10 % og .7G¢sa pa dette spgrsmalet er det altsa en

positiv forbedring fra det tradisjonelle kullet ¢ie to NPH-kullene.
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4 )
TABELL 2 - GRADEN AV KIEDSOMHET | TIMENE
60+
50
40-
B Det tradisjonelle kullef
0 |
% 30 B Det farste NPH-kullet
@ Det andre NPH-kullet
20+
10 \
3:3:\\
0 I I I
Stor grad Noen grad Liten grad  Sveert liten grad
N\ S

9.3 Tilpasset opplaering og mestring

Tilpasset undervisning og mestring er to sider anrse sak. Hvis fellesundervisningen og
arbeidsoppgavene er tilpasset elevenes faglige, mikér sannsynligheten for at de mestrer
utfordringene som mgter dem i undervisningen. Motsenker sannsynligheten for at elevene
faler mestring hvis ikke undervisningsoppleggenetiasset deres niva. Samtidig er det
neerliggende & anta at sterke elever ikke merkenmaervisningen er differensiert i samme grad
som svake elever fordi de sterke elevene vil mestierdringene i undervisningen uansett.
Fraveeret av tilpasset undervisning vil i stedetskgn fare til at disse elevene kjeder seg i

undervisningen fordi de ikke far nok utfordringer.

9.3.1 Graden av leering i undervisningen

For a finne ut i hvilken grad elevene fgler at undmingen er tilpasset deres faglige niva, ble

falgende spgrsmal stilt i den interne elevunderseke "I hvilken grad er undervisningen lagt
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opp slik at du leerer mest mulig?”. Her svarer 188é%6 av elevene i det farste NPH-kullet og 94
% av elevene i det andre NPH-kullet at undervisamg”stor grad” eller "noen grad” er lagt
opp slik at de leerer mest mulig, mens bare 73 %lewene fra det tradisjonelle kullet svarer det
samme. Det er ogsa verdt & merke seg at andeleer elem svarer at undervisningen i "stor
grad” er lagt opp slik at de leerer mest mulig, bét fra 7 % i det tradisjonelle kullet til
henholdsvis 31 % i det farste NPH-kullet og 45 &t andre NPH-kullet.

Den signifikante positive gkningen fra det tradigthe kullet til det farste NPH-kullet kan tyde
pa at undervisningen er bedre tilrettelagt for ifaghake elever innenfor NPH-undervisningen
enn det som var tilfelle innenfor den mer tradisjta undervisningen. Tallene viser ogsa at de
mer faglig sterke elevene i det andre NPH-kullé¢rfat de lserer mer av NPH-undervisningen
enn det som er tilfelle for de mer faglig svakevelee i det farste NPH-kullet. En forklaring pa
forskjellene mellom de to NPH-kullene kan liggetide mer faglig flinke elevene i det andre
NPH-kullet, forstar det stoffet som gjennomgas demvisningen og mestrer arbeidsoppgavene
bedre enn elevene i det farste NPH-kullet. Dettarker av at elevene i det andre NPH-kullet,
er faglig flinkere og har hayere maloppnaelse ezmalverveiende andelen faglig svake elever i
det farste NPH-kullet. Selv om de faglig svake eler mestrer oppgavene de jobber med, er
mange av dem ikke i stand til a forsta store dadepensum, og de far heller ikke toppkarakterer

uansett hvor mye de jobber med skolearbeidet.
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TABELL 3 - GRADEN AV LARING | UNDERVISNINGEN
70
60
50
401 £ Det tradisjonelle kullg
% 20 Det fagrste NPH-kullet
§ B Det andre NPH-kullet
20 §
10+ i §
0 \\ | | ‘
Stor grad Noen grad Liten grad Sveert liten grad
- J

9.3.2 Graden av mestring ved oppgavelgsing

For & finne ut i hvilken grad elevene faler at destrer arbeidsoppgavene, har fglgende
spgrsmal blitt stilt: "I hvilkken grad fegler du atudmestrer de oppgavene du far i
undervisningen?”. Her skiller det andre NPH-kuBeg fra det tradisjonelle kullet og det farste
NPH-kullet. Hele 92 % av elevene fra det andre NdaHet svarer nemlig i "stor grad” og "noen
grad”, mens de tilsvarende tallene for det tradisjie kullet er pa 73 % og for det farste NPH-
kullet 77 %. At det er flere i det andre NPH-kulbetm faler at de mestrer arbeidsoppgavene enn
i det tradisjonelle kullet og det farste NPH-kullkn nok ogsa her forklares ut fra at elevene i

det andre NPH-kullet er faglig sterkere enn eleveteeto andre kullene.
Pa variabelen i "stor grad” er det imidlertid stéweskjeller mellom det tradisjonelle kullet og de

to NPH-kullene. Mens bare 16 % av elevene i detigjanelle kullet svarer at de i stor grad

mestrer de oppgavene de far i undervisningen, tetilsearende tallet for det farste NPH-kullet
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30 % og 29 % for det andre NPH-kullet. Det som il er interessant i denne sammenheng,
er at det er sa stor forskjell mellom det tradisjte kullet og det fgrste NPH-kullet. Denne
forskjellen kan tyde pa at man i starre grad hkiely i a tilpasse oppgavene til den enkelte elevs
faglige nivda med NPH-undervisningen enn ved den tratisjonelle undervisningen. Det er
imidlertid verdt & merke seg at rundt 20 % av ebeve det tradisjonelle kullet og det farste
NPH-kullet svarer at de i "liten grad” mestrer adseppgavene, mens det tilsvarende tallet for
det andre NPH-kullet er under 10 %. Dette kan p@at skolen ikke har nadd en gruppe elever

verken med tradisjonell undervisning eller med\atdtsorientert undervisning.

4 )
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9.4 Frafall og karakterer

Bak Stovner videregaende skoles mal om at flereeelskal gjennomfagre utdanningen med
"Fullfart og bestatt" pa vitnemalet, ligger detrleundermal. Da skolen startet opp med NPH-
prosjektet, gnsket man for det farste en redukisij@fallsprosenten, det vil si a redusere antallet

elever som slutter i Igpet av utdanningsforlgpet. #fet andre gnsket man a redusere antallet
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"ikke vurderinger” (IV), som betyr at man ikke fRarakter i et fag pa grunn av for stort fravaer
og manglende vurderingsgrunnlag. | tillegg enskahra redusere antallet strykkarakterer, som

er karakteren 1. Elever som far karakteren 1, visgen eller saerdeles lav maloppnaelse i faget.

9.4.1 Antall elever som sluttet i lgpet av utdannin  gen*?

Det har veert en klar nedgang fra det tradisjonialiéet til det farste NPH-kullet i henhold til

andelen elever som har sluttet i Igpet av de teeepa allmennfag. Av de 120 elevene som
startet pa grunnkurs allmennfag i det tradisjonleliget, sluttet hele 40 stykker, og det utgjer 33
% av dette kullet. Det tilsvarende tallet for detste NPH-kullet var at 26 av 120 elever sluttet,

og det utgjer bare 22 % av elevmassen i dettetkulle

4 )
TABELL 5 - FRAFALLSANDEL | LGPET AV DET 3-ARIGE
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12 Tallmaterialet i dette kapittelet er regnet utgpénnlag av inntakslister og utskrivinger av etesem
har sluttet i henholdsvis det tradisjonelle kutigtdet farste NPH-kullet.
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9.4.2 Standpunktkarakterene i fellesfagene pd VK2 3

En sammenligning av det tradisjonelle kullets otyfdeste NPH-kullets standpunktkarakterer i
fellesfagen& pa VK2, viser en markant reduksjon i antallet ldtarakterer. | det tradisjonelle
kullet var hele 8.2 % av alle karakterene som liiei dellesfagene stryk, mens strykprosenten
hadde sunket til 2.3 % for elevene i det fgrste Nd@Het. Nar det gjelder andelen elever som
har fatt "ikke vurdering”, har det bare veert ereditnedgang. 8.5 % av karakterene i det
tradisjonelle kullet var "ikke vurdering”, mens désvarende tallet for det farste NPH-kullet var
7.2 %. Ut fra disse resultatene kan det synes dodetaer en signifikant forskjell mellom
antallet strykkarakterer i det tradisjonelle kulleg det fgrste NPH-kullet, mens forskjellen
mellom de to kullene nar det gjelder andelen elesoen fikk 1V, er sa liten at det kan skyldes

tilfeldigheter. Nar det gjelder de andre karakteresr det vanskelig & se noen forskjeller mellom

de to kullene.
e 2
TABELL 6 - STANDPUNKTKARAKTERENE FOR FELLESFAGENE
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13 Opplysningene i dette kapittelet er hentet fragiingene som har skjedd p& grunnlag av
standpunktkarakterene i fellesfagene til avgangglev henholdsvis det tradisjonelle kullet og aetfe
NPH-kullet.

14 Fellesfagene innebefatter c-sprék, kroppsavingranhistorie, norsk, norsk som andresprak og meligi
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9.4.3 Eksamenskarakterene i norsk hovedmal *°

Sammenligningen av karakterene pa skriftlig eksamearsk hovedmal for henholdsvis det
tradisjonelle kullet og det farste NPH-kullet, @staglig forbedring i faver det forste NPH-
kullet. | det tradisjonelle kullet var snittet i is hovedmal 3.3, mens det tilsvarende snittet for
det farste NPH-kullet var 3.4. | norsk som andrékprar snittet for det tradisjonelle kullet 3.1,
mens det for det farste NPH-kullet var pa hele Samnlet for hele kullet var det en forbedring
fra 3.2 i det tradisjonelle kullet til 3.5 i detrite NPH-kullet. Karaktersnittet for norsk
divergerte sa lite at det ikke viser noen signifikdorskjell mellom de to kullene, mens

forskjellene i norsk som andresprak var sa stode ar signifikante.

4 )
TABELL 7 - KARAKTERGJENNOMSNITTET PA SKRIFTLIG

EKSAMEN | NORSK

[ Det tradisjonelle kulle]
Det farste NPH-kullet

Gjennomsnitts karakter
n

< 1N N N

Norsk NOA Alle

15 Eksamensresultatene i norsk er innhentet vedréergignnomsnittskarakteren for alle elevene p& VK2
som gikk opp til eksamen i norsk hovedmal og ne@k andresprék varen 2004 og 2005.
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9.4.4 Oppsummering av elevenes frafall og karaktere r

De ovenfornevnte undersgkelsene, som viser frafalbet av det tredrige utdanningsforlagpet,
samt standpunktkarakterer i fellesfagene pa VKXargkterene pa norskeksamen, viser alle en
positiv framgang fra det tradisjonelle kullet tiPM-kullet. Nar man ser pa frafallet i lgpet av det
tredrige utdanningsforlgpet og elevenes karaktegandpunkt og pa eksamen, gir ikke de
faktiske prosenttallene et helt riktig bilde. Delkmmer av at det nesten uten unntak er svake
elever som slutter i lgpet av utdanningslgpet. Fdetl er langt flere av de faglig svake elevene
som har sluttet i det tradisjonelle kullet enn iHNRullet, er det tilsvarende flere faglig svake
elever som er med i karakterstatistikken til NPHIdtuenn det tradisjonelle kullet. For & fa et
riktig bilde av den faglige framgangen ma man dedgsa trekke inn antallet karakterer og
antallet elever som har fullfart og bestatt. Det gitt 108 flere karakterer i NPH-kullet enn i det
tradisjonelle kullet. Tilsvarende var det 65 elevetet tradisjonelle kullet som gikk opp til
norskeksamen, mens det tilsvarende tallet for NBlekvar 86 elever. Det innebaerer at det er
langt flere av de faglig svake elevene som er metragningen av standpunktkarakterene i
fellesfagene og eksamenskarakterene i norsk i NHldtkenn det som er tilfelle for det

tradisjonelle kullet.

9.5 Inntakspoeng pa grunnkurs allmennfaglig studier etning *°

Et siste mal, som Stovner videregaende skole &attéPH-prosjektet, var & endre sgkningen til
skolen. | lgpet av de arene som prosjektet har, vant sgkningen til grunnkurs allmennfag
endret seg radikalt. Fra at snittet for & kommegamgrunnkurs allmennfag var under 36 poeng i
det tradisjonelle kullet og det fgrste NPH-kullétar inntakskravet for & komme inn pa
allmennfaglig studieretning ved skolen steget jdantvert &r som har gatt etter at skolen la om
undervisningen. | det andre aret med NPH-prosjekédtsa skolearet 2003/2004, steg
gjennomsnittskarakteren for & komme inn p& grursilalimennfag til 45 poeng. Aret etter steg
giennomsnittskarakteren med ytterligere 2 poengtiilpoeng, og i skolearet 2005/2006 var
gijennomsnittskarakteren hele 49 poeng. Dette betyealiteten at det er en helt annen

elevgruppe som gar pa allmennfag i dag enn for heea fa ar siden.

1% Inntakspoengene péa grunnkurs allmennfag er ineheertl & regne gjennomsnittskarakteren fra
ungdomsskolen for alle elevene som begynte pa detndéeretningen i det aktuelle aret.
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TABELL 8 - GJENNOMSNITTSPOENG FOR OPPTAK PA
GRUNNKURS ALLMENNFAG VED STOVNER VIDEREGAENDE
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10.0 LARING | ULIKE TYPER KLASSEROM

| dette kapittelet redegjer jeg for hva slags lggimiliger som dominerer nar rendyrkede
undervisningsformer benyttes gjennom de tre koestelklasserommene som Ludvigsen (2000)
har skissert. P& den maten blir de teoretiske raramendt laeringsprosessene og laeringsutbyttet
belyst. I tilknytning til redegjgrelsen av de tlkadserommene vil det bli gjort neermere rede for
bakenforliggende teoretiske synspunkter pa leedggea den maten knyttes ulike leeringssyn til

de konstruerte klasserommene.

Det er her verdt & merke seg at ingen av de kogrsérlasserommene eksisterer i praksis, og de
ma derfor forstds som teoretiske modeller. Men selvingen av de konstruerte klasserommene
eksisterer i sin rendyrkede form i praksis, vil dee klasseromsmodellene ha ulik
gijennomslagskraft, avhengig av hva slags undengsfiormer som dominerer i det enkelte
klasserom (s. 129-130).
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Problem- og aktivitetsorienteft

undervisning

Bredde og fragmentering

Dybde og integrasjon aate
og begreper

nDybde og integrasjon av tem
og begreper
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Tilgang til informasjon ved
hjelp av refleksjon i
leeringsfellesskapet

Figur 7: De sentrale trekkene i de tre konstruddeserommene (Ludvigsen 2000:134).

10.1 Leering i det tradisjonelle klasserommet

Behavioristene definerer leering som en forandrimgenneskets ytre observerbare atferd. Det

innebeerer at leering bunner i de fysiske erfaringemm® et individ gjgr. Det behavioristiske
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synet pa leering ble utviklet gjennom eksperimentgrined dyr for deretter & bli overfart til
studiet av menneskers laeringsprosesser. lvan P&uB#9-1936) utviklet farst lseringsteorien
om klassisk betinging, mens B.F. Skinner (1904-)99énere utviklet teorien om operant
betinging (Saljo 2000:51-53).

Gjennom studiet av hunder kom Pavlov fram til andenes naturlige reaksjoner, deres
reflekser, ble utlgst av stimuli som de ble konfeshmed i ulike situasjoner. Disse refleksene
kalte Pavlov for betingede reflekser fordi det eflakser som kan skapes og kontrolleres, i
motsetning til ubetingede reflekser. Den betingewdleksen representerer en kunstig
sammenkobling mellom en stimulus og en response tilfeller hvor slike koblinger eller

assosiasjoner dannes, kan reaksjonene sies a maeneeee eller innlzerte (ibid).

Gjennom operant betinging viste Skinner at betigdwan brukes i tilknytning til langt flere
typer atferd enn dem som er forbundet med reflekdagangspunktet til Skinner var at han
observerte at individer ofte gjentar atferd som fdinder med en positiv opplevelse, og
tilsvarende unngar atferd som de forbinder med unbehagelig. Elevenes motivasjon for
skolearbeidet gker nar de utsettes for en forstéokdi den gker motivasjonen deres til & gjenta
den samme atferden. | og med at forsterkningsyiesi forutsetter a forsterke gnsket atferd
gijennom belgnning, vil ytre belgnning av ulike slagm gode karakterer og anerkjennelse fra
leereren for gode prestasjoner, vaere viktige virkiégnifor & motivere elevene til a gjenta den
gnskede atferden. P& samme mate som forsterknieignadtivasjonen for en bestemt atferd,
reduserer straff ugnsket atferd. Det er likevd ati man innenfor operant betinging, mener at
straff er et uegnet middel nar man skal motiveewate. Dette kommer av at straff bare sier at
noe er feil, ikke hva som er feil (Asbjgrnsen mif99:75-76, Salj6 2000:53).

| tillegg til fokuset pa ytre belgnning gjennom krav blant annet karakterer, har den
behavioristiske stimulus-respons teorien hatt eorraninnflytelse pa bade laereplaner og
laeremidler. Konsekvensen for den praktiske ped&gegi er at man gjennom & definere
kunnskap som en samling spesifikke responser, bygge undervisningen systematisk ut fra
detaljerte atferdsmal i leereplanene. Forsterkninigsippet i stimulus-respons teorien til Skinner

gjer seg gjeldende ved at elevene farst blir utattet stimulus i form av for eksempel et
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spgrsmal som de skal avgi et svar pa, en respairselsvene har svart pa spgrsmalet, far de
umiddelbart respons pa svaret i form av forsterrinis svaret er riktig. Hvis elevene svarer
feil, uteblir forsterkningen (Sélj6 2000: 53-54,t&sid 2004:136).

Det er klare behavioristiske trekk i synet pa kiapsog leering som ligger bak undervisningen i
det tradisjonelle klasserommet. Undervisningertteddasserommet bygger pa antakelsen om at
kunnskap kan overfgres fra "hode til hode”. Elewekelturelle bakgrunn og forkunnskaper har
liten betydning for leeringen, og kunnskapene soravesie skal leere, styres av de
forhandsdefinerte malene i fagplanene. Leerererebnad fagenes mal i detaljerte delmal som
elevene skal lzere seg. Gjennom arbeidet med ddtenledmalene skal elevene gradvis na mer
sammensatte og komplekse mal. Denne forhandsdefikennskapen far elevene inn gjennom
leereren og leerebgkene som sitter med den gitteskapen. Det innebeerer at elevene primeert
mgter kunnskapene gjennom en laererstyrt undergdmior leereren formidler kunnskapene til
elevene, og ved at elevene arbeider individuelt rem@tbgkene i de enkelte fagene. Malene i
leereplanene er omfattende og fordi de styrer umsl@ngen, prioriteres bredde framfor dybde.
Dette skjer ved at kunnskapene ofte blir fragmentdik at man skal rekke gjennom alle
malene. Laeringen i det tradisjonelle klasseromnfietdermed fort preget av reproduksjon av
kunnskap, og leeringen viser seg i om man kan giswar fordi man har en form for fasit
(Ludvigsen 2000:127-128). Ifalge Wells (1993) kjetegnes interaksjonsmgnsteret i denne type
klasserom av at leereren stiller et spgrsmal (i@, elevene svarer (respons) og laereren
bekrefter eller avkrefter om elevenes respons ekt (Ludvigsen 2000:128 referert fra
Wells).

Nar elevene bruker datamaskin i leeringsarbeidedrifor det tradisjonelle klasserommet, er det
individuelle arbeidet med leerebgkene overfgrindividuelt arbeid foran datamaskinen. Det vil
i prinsippet si at det er den samme formen for wigleing som foregar, men na er det
datamaskinen som er i sentrum for elevenes leergtgdet for laereboka. Fokuset for laeringen
bestar primaert av drilling og gvelser, og datameskiblir et teknisk hjelpemiddel for & na de

gitte malbare malene (ibid).
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10.2 Leering i det konstruktivistiske klasserommet

| det konstruktivistiske klasserommet er fokusgttéit fra lsereren og lsereboka til den enkelte
elev. Utgangspunktet for lseringen er den enkettgsetorkunnskaper og hverdagsforestillinger,
ikke det allerede definerte pensumet som er utliedenalene i leereplanen. Dette kommer av at
elevenes forkunnskaper og hverdagsforestillingevildige for at de skal kunne bearbeide og
forstd det som skal leeres. Leereren legger til fetteen aktivitetsorientert undervisning hvor
elevene star i fokus, og leereren veileder elevendrai deres stasted. Laeringen er her
kjennetegnet av dybde og integrasjon av tema ogepeg | stedet for at det er leereren som i
stor grad er aktiv, slik som i det tradisjonellagderommet, er det elevene som skal veere aktive
giennom & bruke sine forkunnskaper aktivt i leenmge det nye. Malet er a fa elevene til &
resonnere, og man tester elevenes leering ut fradekvat forstaelse. Laereren blir dermed en

organisator og veileder (Ludvigsen 2000:128-129).

| det konstruktivistiske klasserommet blir det edlm ta i bruk interaktive laeringsressurser.
IKT-verktayet skal visualisere problemet, og elevddr muligheten til & manipulere objektene.
Det farer til at elevene kan resonnere rundt femmnhepd en annen mate enn tidligere.
Visualiseringen gjar at de forholdene som elevearephoblemer med a forstd, blir tydeligere og
dermed mer tilgjengelige for elevene. At eleventueit kan manipulere "objekter"”, farer til at

de kan undersgke de vanskelige sidene ved probleghdiskutere dem med sine medelever.

Bruk av PC er en stgtte for at elevene individsk#l kunne konstruere kunnskap (ibid).

Konstruktivismen er en fellesbetegnelse pa en sarsategruppe laeringsteoretikere som mener
at kunnskap er et menneskeskapt produkt, og atskapner personlig eller sosialt konstruert. |
det ligger det at mennesket ikke passivt mottasaiantrykk i sin leeringsprosess, men at laering
er en aktiv prosess hvor man konstruerer ny kunmsig aktivt tilpasser og organiserer ny
kunnskap til tidligere ervervede kunnskaper og rarfger. Man har altsd med seg tidligere
ervervet kunnskap som man aktivt bruker i leeringspssen, og denne kunnskapen har

innflytelse pa hvordan ny kunnskap filtreres (Im4€88:36, 171).
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To sentrale representanter for den konstruktikistisevegelsen er den sveitsiske biologen Jean
Piaget (1896-1980) og den russiske psykologen lemeBovich Vygotsky (1896-1934). Som
konstruktivister er de begge enige om at individeét veere aktivt i leeringsprosessen, men
samtidig skiller Piaget og Vygotsky seg klart freehandre pa en del sentrale omrader. Mens
Piaget representerer et individualistisk syn parti@o kunnskap tilegnes og mener at den indre
utviklingen gar forut for leeringen, representereygbtsky et sosiokulturelt perspektiv som
understreker at kulturell og sosial samhandlingerihgsprosessen er det essensielle (Salj6
2000).

Piaget hevder at menneskets kunnskaper er organlesgnitive skjemaer pa det indre planet,
og at barnets samspill med laeringsmiljget foreg@mmpm assimilasjon og akkomodasjon, som
er to parallelle prosesser. | assimilasjonsproseskrsser og organiserer elevene ny kunnskap
til den kunnskapen de allerede sitter inne med. Mssimilasjon skjer det altsa ingen nye
overraskelser for elevene. | stedet bekreftes dakalsene som de allerede har tilegnet seg.
Assimilasjon alene fremmer dermed ikke leering f@ldvene anvender bare gammel kunnskap.
Ved akkomodasjon derimot foregar det en grunnledgenforandring i elevenes
virkelighetsoppfatning fordi det oppstar en ubatamsellom deres forestillingsverden, altsa
kognitive skjemaer, og den kunnskapen elevenejémgm interaksjon med omverdené&ior

at elevene skal gjenopprette balansen i sine kwgnitkjiemaer, ma de forandre den gamle
kunnskapen i sine kognitive skjemaer slik at denfbrenlig med nye erfaringer. Her skjer det
altsa leering fordi elevene forandrer den gamle kkapen, slik at den kan forenes med den nye
(Séljo 2000:61-62).

Piaget mener at vare kognitive skjemaer er organisegnstre som endrer seg med utvidelsen
av vare erfaringer, og at vi blir eldre. Denne &gdngen er opphavet til Piagets stadieteori som
gar ut pa at barn gjennomgar fire ulike utviklingster som representerer kvalitativt forskjellige

mater & handtere og forholde seg til virkelighgtdn De fire stadiene er det sensomotoriske -,
det preoperasjonelle -, det konkret operasjonethg +l slutt det formelt operasjonelle stadiet. |

de forste stadiene er man ganske avhengig av amseis men med alderen tilegner man seg
stgrre intellektuell fleksibilitet gjennom blantraet evnen til & tenke hypotetisk, og pa det siste

stadiet i utviklingen er man i stand til & gjennamef abstrakte logiske resonnementer (ibid).
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Ifglge Piaget er utviklingen av menneskets intellek prosess som i stor grad er bestemt
innenfra, og dette kommer av at mennesket har etigdeforutsetning for & kunne tenke. Selv
om denne utviklingsprosessen er styrt innenfraletdikevel viktig at individet er i kontinuerlig
interaksjon med omverdenen fordi kunnskap konstsuar individet. Kunnskap skjer giennom
at elevene observerer og manipulerer objekter qudager relasjonene mellom disse (Saljo
2000:67).

Som nevnt ovenfor, skiller Vygotsky seg fra Piagetl at han vektlegger at kunnskap er
kulturelt betinget og ikke styrt av indre prosessbtediasjon” eller "mediering” og "kulturelle
artefakter” er viktige begreper for a forstd Vydgts sosiokulturelle syn pa leering. Begrepet
"mediering” stammer opprinnelig fra Hegels teori enennesket som et historisk vesen hvor
han forklarer at menneskets psykologiske prosdsigetil giennom "mediasjon” som er det
dialektiske samspillet mellom menneskets indre @gs dsosiohistoriske miljg. Det andre
begrepet "artefakt” er kulturelt frembrakte redstapom omfatter bade fysiske - og psykiske
redskaper, og disse utgjar en viktig del av deukalte ressursene som vi bruker i hverdagen. De
psykiske artefaktene omfatter sprak og andre tesgesyer, mens de fysiske artefaktene er for
eksempel datamaskiner, tv, radio, lommekalkulagr Braten 1996, Saljo 2000:76, Dsterud
2004:142-143).

Vygotskys sosiokulturelle perspektiv innebaerer tatklings- og leeringsprosessene til elevene
skjer giennom et samspill med andre personer | vafggne, og at omgivelsene blir mediert
gjennom kulturelle artefakter. Disse kulturelleskapene, som eksisterer i den gitte omgivelsen,
er viktige for den menneskelige handlingen (JsteP084:142). Dette viser at menneskets
forhold til omverdenen medieres gjennom den kuftweomgir oss med, og at de kulturelle
artefaktene eksisterer bade pa det ytre planetesodel av omgivelsene rundt mennesket, og pa
det indre planet som en del av det enkelte indivie@sissthet. Samtidig kan man si at
medieringen er sosial fordi menneskets psykologsksesser samtidig er et resultat av sosiale
aktiviteter. Nar det gjelder utviklings- og leeripgssessene hos elevene, opptrer deres hgyere

psykologiske prosesser fagrst pa det ytre planerésisamspill med andre. Deretter overfarer

74



elevene denne kulturelle tenkematen til sin egemeipsykologiske verden (Vygotsky 1978:57,
@sterud 2004:146):

Every function in the child's cultural developmappears twice: first, on the
social level, and later, on the individual levelirst between people
(interpsychological), and then inside the child ti@psychological)
(Vygotsky 1978:57).

Dette viser at elevene gjgr sine erfaringer i salinmed andre mennesker som hjelper dem til &
forsta hvordan verden fungerer (Saljo 2000). Kuapske og tenkematen bunner i sosiale - og
interaktive aktiviteter fordi elevene internalisereamfunnets kunnskaper og ferdigheter
gjennom interaksjon med andre for deretter a dignmskapene og ferdighetene til sine egne pa
det indre planet. Dette skjer ikke ved at elevelrekte kopierer de sosialt organiserte
tankeprosessene, men ved at de aktivt bruker demrassurser nar de skal tolke virkeligheten
og kommunisere med andre i fremtidige situasjo@stérud 2004:146).

Vygotskys understreking av at leering er sosiokeltubetinget, ligger ogsa til grunn for hans
kjente teori om sonen for den naermeste utviklinggdtsky definerer sonen for den naermeste
utvikling som:

the distance between the actual developmental laselletermined by the
independent problem solving and the level of pakrdevelopment as
determined through problem solving under adult guck or in
collaboration with more capable pegfgygotsky 1978:86).

Sonen for den neermeste utvikling viser altsd fetkd) mellom elevenes naveerende
utviklingsniva og et hgyere potensielt utviklingshi Vygotsky mener med dette at det er for
snevert & bare ta hensyn til det naveerende utgiktiivaet til elevene. | tilegg ma man ta
hensyn til det potensielle utviklingsnivaet. Detildte bare interessant & se hva elevene kan pa
det naveerende tidspunkt, men ogsd hva de kan kim@ hjelp og veiledning fra mer
kompetente personer, som kan veere bade leerere dgjaver. Tanken er at det elevene klarer
ved hjelp og veiledning fra mer kompetente persgdedet ndvaerende tidspunkt, vil de klare pa
egenhand senere (Vygotsky 1978:85- 91).

Piagets vektlegging av at utviklingen er bestemstyg innenfra, far bestemte konsekvenser for

undervisningen i skolen. | undervisningssammenhstyger elevene sin egen intellektuelle
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utvikling ved selv & utforske virkeligheten. Denpeosessen skjer riktignok i kontinuerlig
interaksjon med de fysiske og psykiske objektenen ramverdenen eksisterer bare som et
landskap som skal oppdages og forstas. Leereresalates en forholdsvis tilbaketrukket rolle i

forhold til de fysiske og psykiske objektene soevehe har for handen (Saljé 2000).

Til forskjell fra Piaget mener Vygotsky at undeniisgy og leering kommer forut for den
psykologiske utviklingen. Vygotskys understreking sosial samhandling og sonen for den
naermeste utvikling indikerer hvordan undervisningear tilrettelegges, og hvor viktig
undervisningen er for elevenes utviklings- og lgsprosess. | undervisningssammenheng er det
viktig at laereren utnytter sonen mellom det navabeentviklingsnivaet og det potensielle
utviklingsnivaet til elevene ved a ta i bruk fysiskog psykiske medierende artefakter som skal
fungere som ‘stgttestillas" for elevene i deressdér pa & overskride den naermeste
utviklingssonen. Av denne grunn er det derfor noadig at lsereren kjenner til elevenes
individuelle psykologi og den sosiale dynamikken eélevenes omgivelser. |
undervisningssammenheng betyr det at laerer og refarearbeider og bistar hverandre ut fra
sine forutsetninger og premisser. | dette samaebedd elevene midtpunktet i utviklings- og
laeringsprosessene, mens leererens oppgave er euteymulighetene som ligger i den sosiale
situasjonen til & styre og veilede elevenes kogmitirosesser. Fordi den sosiale samhandlingen
ogsa er sa viktig for elevenes intellektuelle ufvif og tenkning, er det viktig at det legges til
rette for interaksjon mellom elevene og mellom etes og laereren hvor elevene aktivt deltar i

den pedagogiske prosessen (Braten 1996).

10.3 Klasserommet som laeringsfellesskap

| klasserommet som leeringsfellesskap er det ikke ledevens forkunnskaper leeringen skal
relateres til, men ogsa deres kulturelle bakgrupet individuelle arbeidet er byttet ut med
kollektive samarbeidsformer, og aktivitetene et tetatert til materiale som konstrueres av
elevene selv, og materiale som kan manipuleres.bidarbeider elevene forestillingene sine i
forhold til lokale diskurser, og malet er resonngrined begreper i ulike leeringsfellesskap. Et
sentralt aspekt innenfor dette klasserommet ereatere skal fa ta i bruk andre kilder enn

leerebgkene, samt at de skal bruke andre leeringssessenn dem som finnes pa skolen.
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Elevenes leering blir her vurdert i forhold til ppelgfremleggelser og mapper. IKT betraktes
som en ressurs som settes inn i forskjellige mesfiyttg aktiviteter hvor bruk av IKT bare utgjer
ett aspekt ved det leeringsmiljget som skapes itegfar klasserommet. Hvis IKT blir brukt som
et verktgy som gir tilgang til informasjon via Imett, bagr informasjonen omformes ved hjelp

av refleksjon og samarbeid i leeringsprosessen (igsdn 2000:130-134).

Det som farst og fremst skiller klasserommet somnigsfelleskap fra det konstruktivistiske
klasserommet, er synet pa leering. Innenfor klasseret som lzeringsfellesskap betraktes leering
og kognisjon som sosiale fenomener, og disse ma&td®rsammen med den sosiale
samhandlingen som elevene inngar i. Dette kommext @e kognitive prosessene er integrert i
de sosiale situasjonene. | tillegg betraktes deniivg og sosiale aspektene mellom aktgrene
som gjensidig avhengige. Kunnskapskonstruksjonierdetfor en med-konstruksjon ut fra dette

perspektivet (ibid).

Bak klasserommet som leeringsfellesskap finner \siakwlturelle leeringsteorier. Et slikt
perspektiv pa leering er forholdsvis nytt innenfedagogikken, men har ratter tilbake til sentrale
teoretikere som blant annet Vygotsky og Dewey. $etvVygotsky farst og fremst regnes som
konstruktivist, har hans sosiokulturelle perspektéleeringsprosessen ogsa blitt tatt til inntekt
for det sosiokulturelle synet pa kunnskap og leeridet er spesielt Vygotskys vektlegging av
kunnskap som kulturelt betinget, ytre - og indte tay sonen for den naermeste utvikling, som er

viktig innenfor denne tradisjonen (Dysthe 20018$sthe og Igland 2001).

Selv om de sosiokulturelle teoriene bygger pa Vskyg konstruktivistiske syn pa leering,
skiller de seg fra konstruktivismen fordi de memérkunnskap ikke primeert blir konstruert
gjennom individuelle prosesser, men gjennom sanlmnag i en kontekst. Interaksjon og
samarbeid blir derfor sett pa som grunnleggendeafdeering skal skje, og ikke bare som et
positivt innslag i leeringen. Sett ut fra sosiokeétl leeringsteori er "det & kunne” knyttet til
praksisfellesskapene og elevenes evne til a delisse. Det sentrale aspektet innenfor leering er

derfor & delta i sosiale praksiser der leering far¢Bysthe 2001:42).
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En sentral teori bak klasserommet som laeringstiigs er aktivitetsteorien som Vygotsky-
eleven Leontiev utviklet pad 1950-tallet. Ifalge imitetsteorien er aktivitet den primeere
analyseenheten. Mennesker skaper bade sine onagivgsseg selv gijennom de aktivitetene de
engasjerer seqg i, og derfor rettes sgkelyset matneskers mgte med omgivelsene. Det
innebaerer at det er den spesifikke aktiviteten sosentrum for laeringen, og ikke menneskene

eller omverdenen isolert betraktet (dsterud 2008).14

Et sentralt aspekt ved aktivitetsteorien er sitleing som forfekter at lsering er deltakelse i
ulike sosiale kontekster. Laering kan saledes ferst@m ledd i subjekters skiftende deltakelse i
bevegelse giennom mange forskjellige kontekster daglige tilveerelse” (Lave 1999:40). Lave
og Wenger (1991) understreker at laering som sifjuaitsis kjennetegnes av tre aspekter. For
det farste star kunnskap og praksis i et grunnledgeelasjonelt forhold til hverandre. For det
andre etableres mening gjennom sosiale forhandlirgg for det tredje er leeringsprosessen
knyttet til elevenes engasjement i aktiviteter og dilemmaene som deltakelsen i disse
aktivitetene resulterer i.

Leering innenfor et situert perspektiv foregar veadekevene deltar i forskjellige sosiale og
kulturelle praksiser. Gjennom deltakelse i den kamikative sosiale konteksten settes de
psykiske prosessene i gang, og det er dette sdaareng. | et slikt praksisfellesskap leerer ikke
elevene bare det som den aktuelle praksisen endjegnet av, de leerer seg ogsa de verdiene
som preger den sosiale situasjonen. Leering kamgdopdde i den tilsiktede undervisningen og i
den utilsiktede sosialiseringen, men betingelserafalet skal kunne forega laering, er at det er

selvleering. | denne sammenheng forstas leering stemigning (Rasmussen 1999:170-173).

Dewey har et pragmatisk kunnskapssyn, og i sinsj@helle kognisjonsteori viser Dewey
hvorfor handling og samhandling er sa viktig i eegs leeringsprosess. Med slagordet
"Learning by doing” ga Dewey laeringsbegrepet ett nghhold. For ifalge Dewey er ikke
kunnskap innhold, men handling. Med dette mener dtakunnskap ikke er noe vi far, men
erfaringer vi gjgr giennom handling ved at vi e&bl ny kognitiv og folelsesmessig balanse der
den tidligere er blitt forrykket (Lgvlie 1995:1477-1).
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Begrepene relasjon, situasjon og undersgkelsekégeifor & forstd hvorfor Dewey mener at

erfaring gjennom handling er kunnskap. Ifalge Deviinger nemlig alle ting sammen, og

objekter og begreper er kontekstuelle og kontingerll dette ligger det at ting ikke er ting i seg

selv, men at ting er ting i en kontekst, entenlagjen til andre ting eller som en del av en
prosess. Fordi tingene er ting i en kontekst ogrEringene vi gjgr er situasjonsbestemte, far vi
kunnskap om objektene gjennom & undersgke dem. YDmeaer derfor at undervisningen bgr

veere problemorientert og baseres pa prosjektafbeiddenne undervisningsformen ligger nzert
opp til den maten kunnskaper og ferdigheter tilsguee (ibid).

Bakhtin er opptatt av relasjoner, og dialogen d@rgitennleggende relasjonelle prinsippet i alle
hans teorier. Saledes er ogsa all kommunikasjonnigggende dialogisk. Det vil si at mening
og forstaelse oppstar i et samarbeid mellom seoglenottaker i en muntlig kommunikasjon sa
vel som i mgtet med den skrevne teksten. Med degeer Bakhtin at mening ikke kan
overfares, men oppstar i selve interaksjonen ogspiiet mellom sender og mottaker, og
meningen er like mye avhengig av hvordan mottakéodicer det som blir sagt eller skrevet,
som hva som er intensjonen til den som er avsenderéoudskapet. Videre beskriver Bakhtin
tenkningen som en indre dialog mellom ulike stems@n individet har internalisert gjennom
ytre dialoger. P& grunn av dette synet pa tenkeinglialogen det essensielle for individets
laering. Dialogen er selve grunnlaget for den mekelage forstaelsen fordi den indre dialogen,
det vil si de unike erfaringene og stemmene til rtvadivid, blir formet og utviklet i
kontinuerlig og konstant interaksjon med ytring¢ih@ndre individer (Dysthe 2001:50, Dysthe
og lgland 2001:82-83, Igland og Dysthe 2001:109).

10.3.1 Samarbeidsleering

Samarbeidslaering er et didaktisk prosjekt som letjbeette for & utvikle et leeringsfellesskap
som teoriene bak klasserommet som leeringsfellesskéakter, samtidig som det tas hensyn til
at elevene skal na leereplanens mal som i stor giyer det elevene skal laere. Ideen om
samarbeidsleering er hentet fra Canada, og mander diar tatt i bruk metoden i Igpet av de
siste arene. | Oslo har Skoleetaten hatt samatbsidg som et eget satsingsomrade under
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differensieringsprosjektet i den videregdende opptgen. Skoleetaten har hatt som mal at flest

mulig leerere skal ta i bruk samarbeidsleering i wvidaingen og har holdt en rekke kurs.

Samarbeidslaering forsgker a utnytte potensialet faumes blant elevene i en klasse bade med
hensyn til det faglige og det sosiale. Malet erekdvene skal leere av hverandre gjennom
samarbeid i sma grupper (Imsen 1997:271, JohnsBn1996:15). Ved hjelp av ulike mater a

strukturere arbeidet pa, skal samarbeidsleering sikalle elevene medvirker aktivt innad i den

gruppen de er medlem av.

Hvis et gruppearbeid skal veere samarbeidsleeringgmadpearbeidet struktureres pa bestemte

mater. Blant annet er det fire prinsipper som méevappfylt:

¢ Positiv gjensidig avhengighet:Det skal formuleres ett felles faglig mal for denkelte
gruppe som alle pa gruppa skal nd. Oppgavene ognligiene skal fordeles mellom
gruppemedlemmene, slik at alle har forskjellige gmr. Pa den maten skal
gruppemedlemmene bli positivt avhengige av hveerfior & nd det malet som er satt for
arbeidet fordi den enkelte elevs innsats er avgpeeor om gruppa nar malet eller ikke.
Den positive gjensidige avhengigheten betyr aedé&elte gruppemedlemmet er avhengig av
at de andre gruppemedlemmene lykkes med sine oppbsais gruppa skal lykkes.

¢ Individuelt ansvar: | tillegg til at det er en positiv gjensidig aviggghet mellom
gruppemedlemmene, har alle pa gruppa et individunvar for & gjare sin del av oppgaven,
samt & leere seg det som de andre pa gruppa jolageret individuelle ansvaret skal sikre
at ingen av gruppemedlemmene fraskriver seg artsf@ré nd gruppens mal, og pa den
maten skal man hindre "gratispassasjer’-problerkatik PA grunn av det individuelle
ansvaret er det ikke noe i veien for a gi indivitipraver etter at elevene har jobbet med et
tema.

¢ Direkte samspill, ansikt til ansikt: Nar elevene jobber tett sammen i grupper, farelging
i bade faglige og sosiale ferdigheter ved at deklewv leeringsstrategier, kommunikasjon,
gjensidig hjelp og stette, ressursutveksling, pepidbsningsstrategier og andre
gruppedynamiske forhold. De sosiale ferdighetenefatier for eksempel a forklare
hverandre hvordan man skal lgse problemer, drg#aimgsinnholdet i begreper, hjelpe

hverandre i & se sammenhenger i leerestoffet ogvisdénverandre.
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¢ Prosessvurdering En viktig del av den sosiale treningen er at e@hevkontinuerlig vurderer
bade samarbeidsprosessen og det faglige utbyttiet individuelt og i grupper, slik at det
foregar en kontinuerlig forbedring av leeringspresee (Imsen 1997:272, Johnson m.fl.
1996:15-18, 47-58).

| utgangspunktet star laererne fritt til & orgarésgruppene slik de gnsker det, men det anbefales
at man falger noen prinsipper hvis man gnsker akebrgsamarbeidsleering som en
giennomgaende metode i undervisningen. For detefdwsr man organisere gruppene slik at de
blir heterogene i henhold til bade faglig dyktighebsial bakgrunn og personlighet. Ifalge
Johnson m.fl. (1996) er heterogene grupper medekaktig med tanke pa at elevene skal fa et
stgrst mulig leeringsutbytte. Elevenes ulikhet inngduppa gir stagrre muligheter for at de kan
laere av hverandre. Dette kommer av at det foregdrkomplisert tenkning i heterogene grupper
enn i homogene grupper fordi flere sider av enlsakmer gjerne fram og elevene tar oftere
hverandres perspektiv i diskusjonen. Pa den matenfarstaelsen og kvaliteten pa tenkningen.
| tillegg anbefales det at gruppene organiseresksasisgrupper. Elevene far muligheten bli & bli
bedre kjent med hverandre nar de jobber i den sagmaompen over en lengre periode. Dette er
med pa & skape trygge samarbeidsrelasjoner, no@iswiktig for at kommunikasjonen innad i
gruppa skal bli s& god som mulig (s. 66, 86-87).

For at gruppearbeidet skal vaere samarbeidsleeriege& det ogsa at det legges til rette for
arbeidsmater som skaper hgyt aktivitetsniva hogeake Hayt aktivitetsniva gir nemlig et hgyt
laeringsutbytte for elevene, mens leeringsutbyttetilgvarende lavt nar elevene er passive i
laeringsarbeidet. | tillegg star dialogen sentraltlegringsprosessen. Et viktig mal med
samarbeidslaering er & sikre at alle elevene pdpgrtér snakke slik at de far satt ord pa tankene
sine. Sadledes er det viktig & skape gode settifigerdialogen (Utdanningsdirektgren i
Akershus).

Innenfor samarbeidsleering er effektivitet og koltviktige stikkord. Nar elevene settes i gang
med et arbeid i gruppene, far de forholdsvis seeidsrammer for arbeidet, slik at de ma jobbe
aktivt med den gitte oppgaven for & bli ferdigeteEat gruppearbeidet er avsluttet, har laererne

en rekke mater de kan sjekke elevenes arbeid pa.
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Bak den sterke vektleggingen av heterogene gruppamarbeidsleering, finner vi et elevsyn

som ser pa elevene som ressurser, og malet esvainel skal kunne leere av hverandre. Fornuftig
bruk av elevressursene kan fgre til at flest meligyver skal na det Vygotskys kaller elevenes
potensielle utviklingsniva. | samsvar med Vygotskymderstreking av dialogen og

internalisering av hgyere psykologiske prosessdgelingsprosessen, kan en elev na det
potensielle utviklingsnivaet gjennom veiledning fraer kompetente personer, og disse
personene kan veere bade medelever og leerere. Jodbe i heterogene grupper kan elevene
gjennom dialogen leere av hverandre. Faglig stel&eee kan veilede og leere bort til faglig

svake elever. Nar elevene hjelper hverandre indagdrpppene, vil langt flere fa veiledning og

komme opp pa sitt potensielle utviklingsniva enndehbare er leereren som veileder. En del vil
kanskje hevde at de faglig sterke elevenes utghklihhemmes nar de ma bruke tid pa & hjelpe
faglig svakere medelever. En innvending mot dettesgunktet igjen er at vi at vi kanskje leerer
mest av er a leere bort til andre. Dette kommertadaman skal leere bort til andre, ma man ha
forstatt det man skal leere bort. Hvis man ikke foestatt stoffet, klarer man ikke & sette ord pa

det selv. Dermed kan det & leere bort til medelesane nyttig for de sterkeste elevene.
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11.0 FAGLIGE FORBEDRINGER VED STOVNER VGS.

| dette kapittelet analyserer jeg hva slags fagfbedringer det pedagogiske prosjektet ved
Stovner videregaende skole har fart til, og i desammenheng vil norskundervisningen fra
grunnkurs allmennfag (se kapittel 8), samt deleden pedagogiske teorien fra kapittel 10 sta
sentralt. Etter at jeg har redegjort for en del tsénteori og empiri, analyserer jeg

undervisningsprosessene i norskundervisningen rakgrbnn i denne teorien og empirien, samt

den pedagogiske teorien fra kapittel 10

Eisner skiller mellom tre kunnskapstyper: atferdsméoblemlgsningsmal og ekspressive mal.
Atferdsmal er ferdigheter og basiskunnskaper sopreget av fakta. Leeringsoppgaver innenfor
atferdsmal har bare en rett lgsning, altsa etsfasit Den andre typen kunnskap, som omfatter
det Eisner kaller problemlgsningsmal, omfatter thetse, innsikt og vurdering. Innenfor
problemlgsningsmal varierer resultatene innenforramme av gitte kriterier. Den tredje
kunnskapstypen er ekspressive resultater. Det esspe skiller seg fra de to andre
kunnskapstypene ved at det ikke eksisterer fortdefuterte mal som elevene skal na (Engelsen
1997:99-101, Gundem 1991:143).

Videre hevder Eisner at det ma veere samsvar me#nngsaktiviteter og laeringsmal. Nar han
beskriver de tre kunnskapstypene, snakker han denfiobade aktivitet og mal. Med det mener
han at elevene ma jobbe med en problemlgsning#takiiwis de skal na et problemlgsningsmal.
Tilsvarende ma elevene jobbe med en kreativ aktivibr & nd et kreativt mal. Felles for
problemlgsningsmal og kreative mal er at elevenatnnet ma veere aktive i leeringsprosessen

hvis de skal na denne type mal, et krav som ikikeistor grad gjelder for atferdsmalene.

Eisner skisserer altsa et skille mellom formidlaginformasjon og bearbeiding av informasjon.
Dette viser at det ikke kan veere konflikt mellonsuiat og prosess, slik det blir presentert
gjennom restaurativ og progressiv pedagogikk, mateama vaere et samsvar hvis man skal fa

til adekvat leering i norsk skole.
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Atferdsmal
Middel

Problemigsningsmal

Elev  ---------- Oppgave --------1 «—— Resutat——

Ekspressive resultater

Figur 8: Eisners mal med tilhgrende aktivitetsforigiélde: Engelsen 1997:101)

| farste rekke (NOU 2003:1@)eler kvalitetsbegrepet inn i tre kvalitetsomradesultatkvalitet,
prosesskvalitet og strukturkvalitet. | trdd medngis teori understrekes det ogsa her at det ma
veere et samspill mellom de tre kvalitetsomradene &b elevene skal oppna adekvate

leeringsresultater. De tre kvalitetsomradene dedmea falgende mate:
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¢ "Resultatkvaliteten er det en gnsker & oppnd med det pedagogiskedatrbeDet vil si
elevenes leeringsutbytte, i form av kunnskaper, igbeter og holdninger, som de har
oppnadd i lgpet av opplaeringstiden. Resultatkwvaliter knyttet til den generelle lzereplanen
og malene i de enkelte fagplanene, og omfattendddt helhetlige laeringsutbyttet.

¢ "Prosesskvaliteten handler i stor utstrekning om virksomhetens indkgiviteter, selve
arbeidet med opplaeringen.” Eksempler pa prosessival opplaeringens innhold, metode,
leeringsmiljg og leerernes anvendelse av egen komgeetag muligheter til utvikling i
arbeidet. Dette kvalitetsomradet fokuserer altséhypardan personalet utfgrer sitt arbeid,
kvaliteten pa samspillet med elevene og elevenes seg imellom.

¢ Strukturkvaliteten beskriver virksomhetenes ytre forutsetningeryéitende organisasjon
og ressurser forstatt i bred forstand.” | dette likstmomradet inngar lover, regelverk og
planverk, fysiske forhold som bygninger og ressuyrdeerernes formelle kompetanse,
personaltetthet, samt elevgruppenes stgrrelse ogneasetning I( farste rekke(NOU
2003:16:kapittel 7)).

Definisjonen av kvalitetsbegrepet viser kompleksite og sammenhengen mellom

opplaeringsvirksomhetens mange faktorer. Nar mahastkalysere begrepet faglige forbedringer,
er det derfor nadvendig a se pa flere sider veteskovirksomhet. Dette kommer av at prosess,
produkt og struktur henger ngye sammen og kan skleepa som tre uavhengige faktorer. Skal

man lykkes med undervisningen bgr prosess, resagtatruktur ga i samme retning.

Resultatkvaliteten gjenspeiles i elevenes standpumdx eksamenskarakterer, og for Stovner
videregaende skole sitt vedkommende viser dissepasitiv utvikling for NPH-kullene
sammenlignet med det tradisjonelle kullet (se kabit9.4.2 og 9.4.3). Den positive
karakterutviklingen sier imidlertid ikke noe om kiteten i de faglige forbedringene i form av
hva slags kunnskaper og ferdigheter som liggergtiinn for elevenes standpunkt- og
eksamenskarakterer. Det er derfor viktig & finneoot elevene bare har blitt bedre til a
reprodusere lereplanenes gitte kunnskap, eller engjehnom undervisningsopplegget ved

Stovner ogsa har utviklet en kompetanse som ikkgefs.opp av dagens evalueringssystem.
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Det er imidlertid ikke nok bare a fokusere pa pssseg resultatkvalitet nar man skal se pa de
faglige forbedringene, for strukturkvaliteten eségned pa & pavirke elevenes leeringsprosesser
og leeringsresultater. Ledelsen ved en skole stét spenningsforhold mellom nasjonale
leereplaner, gkonomi og lover og regler pa den @ensg interne krav og forventninger fra
blant annet leerere og elever pa den andre sidenatFen skole skal kunne implementere og
giennomfare et pedagogisk prosjekt, ma ledelser vaand til & utnytte det handlingsrommet
de rader over pa en best mulig mate. | denne sahengrer det en rekke faktorer ved Stovner
som har veert helt avgjgrende for om man skulle dgkkned NPH eller ikke. De mest
framtredende faktorene har veert samarbeidsmulighetellom lserere, timeplanlegging,
klasseromstilgjengelighet, tilgang til datamaskineindervisningen og leerertettheten (Kapittel
6, Lundgren 1986:23-27, @sterud 2001,).

Hensynet til de tre kvalitetsomradene gjenspeier@gsa i Stovner sin sgknad om a bli nasjonal
demonstrasjonsskole hvor de faglige forbedringemgrinnes i bade laeringsproduktet,
laeringsprosessen og strukturen. Saledes viserrskiblevalitetsforbedringer innenfor alle de tre
kvalitetsomradene (Stovner vgs. 2003).

11.1 Rammefaktorenes betydning for undervisningen

Nar man skal se naermere pa rammefaktorenes betydoinundervisningen, kan det veere
hensiktsmessig & skille mellom eksterne- og inteanemefaktoref. Eksterne rammefaktorer er

faktorer utenfor den enkelte skole som har betyglirfor skolens virksomhet, mens interne
rammefaktorer gar pa ledelsens tiltak i forholdfyiisk organisering av skolens virksomhet.
Stovner videregaende skole har omorganisert denmteammene ved at bade leeremidlene,

utformingen av klasserommene, arbeidsrutineneetieine og timeplanen er endret.

Rammefaktorene kan si noe om hvilke muligheter @grénsninger en skole har i & utforme sin

pedagogiske praksis. "Rammefaktorer er forhold sdrker inn pa undervisningen, og som

" Lundgren (1979) og (1986) bruker begrepet ramniefekom eksterne forhold som virker inn pa
undervisningen, men som den enkelte skole ikkegkare noe med. For & skille mellom rammer skolen
kan gjgre noe med og rammer den ikke kan gjgremazt benyttes begrepet interne rammer om faktorer
som skolen har muligheten til & gjgre noe med.
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bidrar til & fremme eller hemme den pa ulike matérisen 1997:277). | sin rammefaktorteori
hevder Lundgren (1986) at de gkonomiske overfgnagd skolene begrenser virksomheten,
lover og regler regulerer virksomheten, mens laaregt styrer skolenes virksomhet. Selv om
malene i laereplanen styrer, har skolens ledelskzeogre en profesjonell frihet nar det gjelder
tolking av mal og valg av metoder for & na malelen gkonomi og regler begrenser denne
profesjonelle friheten, og derfor er den profesj@en&iheten en frihet innenfor visse rammer,
lover og regler (s. 23-27).

Videre hevder Lundgren at undervisningen egenkig iblir regulert av rammebetingelsene,
men av hvordan leererne tolker de mulighetene ogebegingene rammefaktorene gir. Leerernes
oppfatning av rammebetingelsene kan ha sterk iknivig pa hvordan undervisningsprosessen
forlgper. Leererne kan ikke forandre undervisning&ver det rammebetingelsene tillater, men
de har et handlingsrom innenfor de eksisterendenetmtingelsene, og dette handlingsrommet
kan ofte utnyttes bedre. Undervisningen kan deeiodres og forbedres ved at leerere blir
oppmerksomme pa hvilke handlingsmuligheter ramniedetsene faktisk tillater (Engelsen
2002:116)

Lundgrens rammefaktorteori viser at den enkeltdeskar muligheten til & endre og forbedre
undervisningen innenfor de eksisterende rammefaktor Ved Stovner videregaende har
ledelsen utnyttet dette handlingsrommet ved & edédrimterne organisatoriske rammene slik at

den pedagogiske praksisen ved skolen har blittflelesibel og elevorientert.

11.2 Malstyring og evaluering av maloppnaelse

I en tradisjonell undervisningsform finner man marigekk fra det tradisjonelle klasserommet.
Tradisjonell undervisning kjennetegnes av at detori grad er laererstyrt, og elevene far overfart
kunnskap fra leereren og leereboka, som er viderédtere av den forhandsdefinerte
kunnskapen i de malstyrte lzereplanene. Leereplamenenfattende og for & komme igjennom
det store pensumet, blir leerestoffet forenklet cagrmentert, og elevenes laering er falgelig

kiennetegnet ved breddekunnskap. Elevene leeremapenpugging og drilling, og deres
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maloppnaelse testes gjennom prgver som skal méldlken grad de har reprodusert den

forhandsdefinerte kunnskapen (Ludvigsen 2000:128).

| dag er malstyring det overordnede styringspripstpinnenfor utdanningssektoren, og dette
konseptet har veert et sentralt trekk i organiserinav hele den offentlige sektoren siden 1980-
tallet. Malstyringskonseptet kjennetegnes av treeblelementer, og disse er utforming av
malstrukturer, desentralisering av resultatans\@rewaluering av malrealisering (Downs og
Larkey 1986:166, Granheim 1990:15; Lillejord 19%):2

| Om organisering og styring i utdanningssekto(&tortingsmelding 37 (1990-1991)) star det
falgende om malstyring i utdanningssektoren:

"Malstyring krever at overordnet myndighet formwer mal, formidler
malene nedover i systemet og analyserer resultaterle Oppfelging og
resultatvurdering av virksomheten i underliggendgamer blir en viktig del
av styringen. (...) Starre grad av malstyring kmeseeffektivt evaluerings- og
tilbakemeldingssystem{Om organisering og styring i utdanningssektoren
(Stortingsmelding 37 (1990-1991)) i Lillejord 1993).

| undervisningssammenheng gjar malstyringskonsegiggjeldende i de nasjonale leereplanene
ved at nasjonale myndigheter definerer den kunreskaglevene skal tilegne seg gjennom
konkrete mal. Videre er det leerernes oppgave debmgd de nasjonale leereplanmalene i
konkrete arbeidsmal og aktiviteter som elevene gkabe med for & nd de forhandsdefinerte
malene. P& den maten blir det opp til leereren r@efimetodene for hvordan elevene skal na de
gitte malene. Til slutt maler man i hvilken grag\eine har nadd malene gjennom & evaluere

elevenes grad av maloppnaelse (Engelsen 2002:92188n 1997:199-213).

Malstyring er ikke et nytt konsept i norsk skolerikene bak malstyringskonseptet ble utviklet
pa grunnlag av behavioristiske prinsipper pa 195§-1960-tallet og er i skolesammenheng
kient som mal-middel-pedagogikk. | tillegg til Skigrs laeringsteori er blant annet Ralph W.
Tyler og Benjamin Bloom sentrale bidragsytere tilstyringskonseptet (Bloom 1956, Engelsen
2002, Imsen 1997, Tyler 1976).

88



Tyler utviklet fire grunnleggende sparsmal som maévares i henhold til lsereplanutvikling og
undervisning, og utviklingen av malstyringskonseptekolen er organisert etter de samme
prinsippene:

1. Hvilke mal skal skolen sgke etter & na?

2. Hvilke leeringserfaringer skal lede fram til disséleme?

3. Hvordan skal leeringserfaringene organiseres sldedilir mest mulig effektive?

4. Hvordan skal man vurdere om malene er nadd?
Det farste spgrsmalet er det viktigste fordi alidra valg og avgjgrelser utgar fra malene (Tyler
1976:14, 51, 67 og 86).

Blooms taksonomisystem fra 1956 star ogsa stedligens leereplanarbeid og evalueringen av
elevenes maloppnaelse. | sitt taksonomisystem @&dtem kunnskapene inn i seks nivaer. Det
laveste kunnskapsnivaet var reproduksjon av kurnmsRaretter fulgte gradvis mer avanserte
kunnskaper i fglgende rekkefglge: forstaelse, afwise, analyse, syntese og evaluering (Bloom
1956:17-20, Lillejord 1997:29).

Dette taksonomisystemet brukes i dag for & malevilkdn grad elevene har helhetlig
kompetanse innenfor det enkelte fag. Besvarelséheeléver som ligger pa et lavt
kompetanseniva er preget av reproduksjon, som ivijengivelse av fakta. Mens middels
kompetanseniva er preget av anvendelse, og detaames at elevene ma kunne gjgre rede for og
analysere et saksfelt. Det siste og hgyeste kupeskaet er drafting og vurdering, og her ma
elevene pa en selvstendig og kritisk mate kunnedener og drafte et saksfelt

(Utdanningsdirektoratet: Eksamensveiledning 3SK-A).

Kompetanseniva Kompetansekrav
Hgyt niva (karakterene 5 og 6) Drgfting og vurdgrin
Middels niva (karakterene 3 og 4) Anvendelse

Lavt niva (karakterene 1 og 2) Reproduksjon

Figur 9: Kompetansenivaene i den videregaendesK&ilde: Eksamensveiledning 3SK-A).
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11.3 Kritikken mot malstyrte leereplaner

Kritikken mot de malstyrte leereplanene har vaert emgmassiv innenfor det pedagogiske
forskningsmiljget (Imsen 1997:187). En rekke forskdokuserer pa ulike problemer med
malstyringsprinsippet i dagens skole, og det hadodyglitt gjennomfart bade utenlandske og
norske empiriske undersgkelser som viser hvilkeatineg) konsekvenser malstyring og ekstern
evaluering kan fa for undervisningsmgnsteret iséasmmet og elevenes lzering.

@sterud (2000) hevder at dagens malstyrte leeraeptarfer restaurative. Med det mener han at
skolen er et instrument for de politiske og gkorskaikreftene i samfunnet hvor arbeidsliv og
nasjonalgkonomi er det dominerende. Innenfor dgttet pa utdanning dominerer den teknisk-
kognitive kompetansen som er preget av et podiskisyn pa kunnskap. De konkrete malene
fra nasjonalt hold styrer skolens virksomhet pa sk mate at laererne reduseres til
videreformidlere av de forhandsgitte malene, saniteaeboka blir det rddende leeremiddelet i
undervisningen. P4 den maten blir det lzereren ogplska som formidler de kunnskapene som
skal til for & na lzereplanens gitte mal.

Wackerhausen (1999) hevder i trad med @sterud [2410én restaurativ pedagogikk resulterer i
at elevene forst og fremst laerer gitt kunnskap.tdDer kunnskaper som kan uttrykkes
uttgmmende i leerebgker og andre skriftlige notaferm av regler og prinsipper. Problemet
innenfor den restaurative tradisjonen er at allngkap oppfattes som fakta, og at man ikke tar
hensyn til at en del kunnskap ikke kan karakteeisesom det. Dette er kunnskap som ikke kan
uttrykkes uttsmmende i leerebgker, og derfor dekketeundervisning i gitt kunnskap bare en

del av de ferdighetene som en kompetent og fagéiggis krever.

Evalueringsteori og evalueringspraksis har blittkado ensidig utviklet pa grunnlag av

behavioristiske teorier, og undervisnings- og lgsprosessene har blitt sterkt pavirket av disse
evalueringsformene. Innenfor malstyringskonseptetlet sluttproduktet, og ikke prosessene
som males, og den malrelaterte evalueringen fdirext tdet bare er den operasjonaliserbare

kunnskapen som blir vurdert, og ikke hele den kakgd undervisningsvirkeligheten
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Leering i skolen er mer enn den operasjonalisertbarskapen som kan testes gjennom
avsluttende objektive prgver. | tillegg kreves deten adekvat undervisningspraksis at elevene
far utviklet en handlingskompetanse som er ngdygefuti & leve et fullverdig liv i samfunnet,
og denne kompetansen skjer gjennom individuell&litgsprosesser. | motsetning til mye av
kunnskapen som lett kan testes, er det problematisste elevenes kompetanse og derfor vil

ikke elevene fa uttelling for sin kompetanse péete@sterud 2006).

Studier fra blant annet USA viser at den nasjoeakdueringen av elevenes prestasjoner virker
tilbake pa det som skjer i undervisningen. Dettmkw®r av at undervisningen blir lagt opp slik
at elevene skal gjgre det s godt som mulig tibelen. Malet for undervisningen blir saledes
"teaching to the test”. Undersgkelser fra bade i§eelog USA viser at det vanligste
undervisningsmansteret er kjennetegnet av nokste flasrer- og elevroller hvor leereren
forklarer og stiller sparsmal, mens elevene svavadersgkelsene viser ogsa at det er leereboka
som styrer innholdet i undervisningen. StudieneSivarige og USA har en viss overfgringsverdi
til det norske skolesystemet fordi eksamen er ektigviindikator pa elevenes grad av
maloppnaelse innenfor det norske utdanningssystegs# (Dysthe 2001:40, Franke-Wikberg
1990, Lillejord 1997:30, Lundgren 1979:158-163 k8t4979-1981 og Jsterud 2006).

Studier fra det norske skolesystemet viser tilavdeetrender som de svenske og amerikanske
utdanningssystemene. En evaluering av L97, som drygoa omfattende studier av
undervisningen ved en rekke norske skoler, bekraftelen leererstyrte undervisningen fortsatt
dominerer i norske klasserom, og denne trenderstaikere jo lenger opp i skolesystemet man
kommer. | tillegg er det laereboka som styrer detmsdoregar i undervisningen.
Undervisningsbildet er imidlertid mer nyansert mé eidligere fordi det har veert et skifte fra
leererstyrt pedagogikk til mer aktivitetspedagogikiken det er likevel den leererstyrte
undervisningen som fortsatt dominerer (Haug 2004ett& 2004, Skaalvik og Skaalvik
2005:124-125).
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11.4 Nytt fokus: Mindre tavleundervisning og mer el evaktivisering

Som vist tidligere, er det mange likhetstrekk mailldet tradisjonelle klasserommet og kritikken
av malstyring. Dette henger sammen med at malgtymutgangpunktet for undervisningen i

bade det tradisjonelle klasserommet (som er entkuksgon) og dagens utdanningssystem.

Det var nettopp et slikt tradisjonelt undervisnimgmster Stovner videregadende skole prgvde a
bryte ut av med implementeringen av NPH. Undersgkelav norskundervisningen viste
imidlertid at en del tradisjonelle undervisningkledortsatt var til stede i undervisningen ved
skolen. Disse undervisningstrekkene kom best tilesy tavleundervisningen og de lukkede
oppgavene som bare krevde at elevene reprodusettesan stod i leereboka, samt at
datamaskinene ofte ble brukt som skriveverktgy. Madersgkelsen av norskundervisningen
ved Stovner, beskrevet i kapittel 8, viste ogsdedttradisjonelle undervisningsmgnsteret bare

utgjorde en liten del av de undervisningsformema bte benyttet.

11.5 Dagens leereplaner og ekstern evaluering

Innholdet i norskundervisningen er styrt av maleden nasjonale fagplanen for norsk. Ifglge
Imsen (1997) er imidlertid ikke malene i dagensejaamer sa lukkede som de vi finner innenfor
den opprinnelige mal-middel pedagogikken (s. 208)28t eksempel pa hvordan malstyringen

fungerer i fagplanene, viser dette utdraget fralagen for norsk pa grunnkurs allmennfag:

Mal 4 Litteratur

Elevane skal ha kunnskap om norsk litteratur i ukk sjangrar med
hovudvekt pa litteratur fra tida etter 1940. | nokograd kan ein ogsa
trekkje inn tekstar frd andre nordiske land og fréerds-litteraturen. Det er
eit mal at arbeidet med litteraturen skal skapeéngsse for og glede over a
lese litteratur

Hovudmoment
Elevane skal
* ha lese og kunne gjere greie for eit uts@lnyare norsk skjgnnlitteratur og
sakprosa i begge malformer. Omsett samisk litterskal vere med i utvalet.
| utvalet av tekstar skal bade kvinnelege og maymléorfattarar vere
representerte.
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Desse sjangrane skal vere med i utvalet:
-Ein roman
-Ein dramatisk tekst (lese el. sja)
-Eit representativt utval av noveller
-Eit representativt utval av dikt
-Eit variert utval av sakprosatekstar
*ha kunnskap om grunnelement i tekstanabgskunne pavise og vurdere
bruken av enklare stilistiske verkemiddel
*ha noko kunnskap om sentrale forfattaraamband med dei littersere
tekstene og ha oversyn over perioden etter 1940
(Utdanningsdirektoratet: Laereplan for vidaregdaongpleering, Norsk: 2.5
Modul 1 og 2 grunnkurs for studieretningane forlefel allmenne og
gkonomiske/ administrative fag, musikk, dans ogrédrag idrettsfag)

Utdraget fra laereplanen i norsk star i kontrastléf som ble hevdet i kritikken av malstyring i
kapittel 11.3. Malene i dagens leereplaner er nemlagholdsvis apne og angir

innholdsdimensjonen for faget i stedet for atfezdsier. Innholdet er relativt romslig angitt og
detaljstyrer ikke hva elevene skal gjgre. Dettelgirerne en profesjonell frihet til & utforme
undervisningen med hensyn til metoder og oppgavesdn 1997:206-207). Slik sett kan det
virke som om dagens malstyring i stgrre grad apieer undervisning som bygger pa
konstruktivistiske og sosiokulturelle teorier eret dom var tilfelle ved den tidligere mal-middel

pedagogikken.

Leereplanene er imidlertid omfattende og fordi mélenstyrende for undervisningen, er leererne
forpliktet til & sagrge for at alle malene blir dekkImsen 1997:206-207). | den videregaende
oppleeringen star eksamen sentralt, og ifglge @$td006) forsterker den summative

evalueringen i eksterne tester konflikten mellomrnekap og kompetanse. Dette kommer av at
leererne hele tiden ma passe pa at de har dekkatatene som elevene kan bli testet i til

eksamen pa en tilfredsstillende mate, samtidig derskal tilrettelegge for ulike prosesser, hvor
elevene er aktive i laeringsarbeidet. Saledes atégren hele tiden i et avveiingsforhold mellom
a rekke & oppfylle alle malene i leereplanen ogeidaene fa nok tid til & jobbe med hvert enkelt

tema gjennom ulike metoder og arbeidsformer.

Evalueringssystemet for den videregaende opplariviger at den summative evalueringen
omfatter bade atferdsmal og problemlgsningsmal,etmyene far mer uttelling for & lgse
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problemlgsningsmal enn atferdsmal (se kapittel2)11P& de skolene hvor man faler et stort
ansvar for & na leereplanens omfattende mal meel g&kat elevene skal gjgre det best mulig til
eksamen, vil undervisningen ofte veere preget dsadisjonelt undervisningsmgnster. Fordi det
i liten grad tilrettelegges for problemlgsningsaitéter innenfor en slik tradisjonell
undervisning, nar ikke disse elevene i tilstrekkajrad problemlgsningsmal, men atferdsmal,
ifglge Eisners teori. Som vist i kapittel 11.0 Ekilnemlig problemlgsningsmal og kreative mal
seg fra atferdsmal ved at elevene blant annet mé sktive i leeringsprosessen hvis de skal na
denne typen mal. Innenfor tradisjonell undervisnimgor det skjer overfgring av kunnskap til
elevene gjennom leererens formidling, reduseresl@mibsningsmalene til atferdsmal fordi
problemlgsningsaktivitetene er fraveerende. Eisnederstreking av samsvaret mellom aktivitet
og produkt, underbygger dermed kritikken mot skateed tradisjonell undervisning. Ifglge
@sterud (2006) er det imidlertid grunn til & antala fleste lserere har som mal at elevene skal
tilegne seg bade kunnskap og kompetanse, og fglgdhettelegger de for alternative
undervisningsformer, slik at undervisningen ikkeebsaikter mot at elevene skal gjgre det best

mulig til eksamen.

At det farste NPH-kullet fikk bedre karakterer edat tradisjonelle kullet, utfordrer bade
pedagogisk teori og praksis. Det kan synes som @mggengse oppfatningen er at tradisjonell
og restaurativ pedagogikk er veien a ga hvis elesal gjgre det bra pa eksterne tester. Det er
derfor et paradoks at den elevaktiviserende NPHeunshingen har gitt bedre sluttresultater

enn den tradisjonelle.

At den prosessorienterte undervisningen har figbetire karakterer enn den tradisjonelle, reiser
en rekke spgrsmal. Som vist i kapittel 4.1.3, estilprogressiv og restaurativ pedagogikk som
oftest opp mot hverandre som to divergerende rgémiman ma velge mellom fordi det ene
utelukker det andre. Viser undervisningen ved Stovmideregaende skole at det ikke
ngdvendigvis trenger a vaere en motsetning mellayrpssiv og restaurativ pedagogikk? Dette
spgrsmalet utfordrer det synspunktet som hevdénradisjonell undervisning er en ngdvendig
betingelse for at elevene skal na igjennom leerepisromfattende innhold. Dermed kan man
stille seg falgende sparsmal om undervisningenStedner videregaende skole: Er det slik at

man i den elevaktiviserende undervisningen ved r&owtelukker temaer som det er liten
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sannsynlighet for at elevene far pa eksamen, allerdet faktisk mulig & dekke alle

leereplanmalene med denne typen undervisning?

11.6 Drgfting av faglige forbedringer ved Stovnerv  gs.

Undersgkelsen av norskundervisningen viste at dgtivitatsorienterte undervisningen
dominerte, og at det var satt av relativt lite titl tradisjonell klasseromsundervisning.
Undersgkelsen viste ogsa at bade atferdsaktivitpteblemlgsningsaktiviteter og ekspressive

aktiviteter inngikk i undervisningen, men i variede grad.

Som et grunnlag for hvert tema |a tilegnelse awrdtfkunnskap. Tilegnelsen av denne
kunnskapen foregikk gjennom leererens formidling v kunnskap, leereboka og lukkede
oppgaver med fasitsvar. Det ble brukt forholdsites tid til ren tilegnelse av atferdskunnskap. |
stedet var det satt av mye tid til at elevene skjdbbe med problemlgsningsaktiviteter. Med
bakgrunn i den atferdskunnskapen elevene haddgnéteseg, skulle de bearbeide disse
grunnleggende kunnskapene gjennom relativt apnélerdasningsoppgaver som krevde
resonnering og forstdelse. | denne fasen jobbet e iklelevene bare med
problemlgsningsaktiviteter, men ogsa med tilegnelgebearbeiding av atferdskunnskap. Slik
sett kan man si at innleeringen av atferdskunnskgproblemlgsningskunnskap var to prosesser

som pagikk parallelt.

Elevene jobbet prosessorientert med de problentigsappgavene som ble levert inn. Ut fra
laererens tilbakemeldinger pa de innleverte tekstehbet elevene aktivt og systematisk med &
bearbeide innhold og sprak i tekstene sine. Gjentilbakemeldinger pa innholdet fikk elevene

blant annet vite hva de mestret, og hva de malttegjwidere med innenfor det aktuelle temaet.
Med bakgrunn i tilbakemeldingene fra leereren kurlevene slik sett komme enda lenger i
forstdelsen av problemlgsningsaktivitetene, og pa dhaten apnet den prosessorienterte
skrivingen for videre leering. P& grunn av at eleveelv matte ga aktivt inn og jobbe med

tekstene sine, er ogsa prosessorientert skrivirffgremfor problemlgsningsaktivitet.

95



Gruppearbeidene fungerte stort sett som en stlatepiellom tavleundervisningen og det
individuelle arbeidet med oppgaver pa datasaleter Eavleundervisningen skulle elevene lgse
eller diskutere oppgaver i fellesskap slik at dedssterkere rustet nar de startet med det

individuelle arbeidet pa datasalen.

Som vist i kapittel 11.0, hevder Eisner at eleveréejobbe med problemlgsningsaktiviteter hvis
de skal na et problemlgsningsmal. Pa grunn avolti@mlgsningsaktivitetene var sentrale bade i
elevenes individuelle arbeid med oppgaver pa detasay i den prosessorienterte skrivingen,
ma man anta at elevene tilegnet seg adekvate pmtsaingskunnskaper. | hvilken grad
elevene mestret problemlgsningsaktivitetene varieetvsagt en god del, men uansett elevenes

niva ble det lagt opp til at de i stgrst mulig gekaille kunne n& adekvate problemlgsningsmal.

Selv om det var problemlgsningsaktiviteter som ereten aktivitetsorienterte undervisningen,
var det ogsa innslag av ekspressive aktivitetess®iaktivitetene utgjorde en mindre del av
undervisningen, men ble brukt i forbindelse medmae Internettoppgavene, rollespillet og det
tverrfaglige prosjektarbeidet. Felles for disseggyene var at elevene ble satt inn i ulike sosiale
kontekster, ble oppmuntret til & veere kreative agde mye friere rammer enn det som var
tilfelle ved problemlgsningsaktivitetene. De eksgree aktivitetene var ikke like sentrale som
arbeidet med atferdskunnskap og problemlgsningsedtér, men ble brukt med jevne

mellomrom.

Den aktivitetsorienterte undervisningen ved Stovwideregaende skole foregar innenfor en
restaurativ skolepolitikk, hvor det restaurativeergipeiler seg i rammefaktorene i form av
malstyring, evaluering og karakterer. Dette er dedt som virker inn pa

undervisningsprosessene, og bade pedagogisk tgampiri viser at restaurativ skolepolitikk

ofte farer til en tradisjonell undervisningsformammalbare prestasjoner blir vektlagt.

Til tross for at det var sterke progressive innslagnorskundervisningen, viste ogsa
undersgkelsen at undervisningen var pavirket awestaurative utdanningspolitikkens fokus pa
sluttprodukt og maloppnaelse. Det er ikke avslatteeksamen i norsk far pa VK2, men likevel

jobbet elevene mye med problemlgsningsoppgaver wamutformet pa samme mate som
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eksamensoppgaver. Dette kan tyde pa at eksamermr viilbake pa det som skjer i
undervisningen. Selv om denne typen oppgaver dateinendervisningen, var det ogsa satt av
tid til aktiviteter som var lite eksamensrelevargem for eksempel rollespill, prosjektarbeid og
diktopplesing. Dette viser at selv om mye av un@imgen var eksamensrelatert, var det satt av
tid til aktiviteter hvor elevene fikk utviklet ennaen kompetanse enn det som ble testet til

eksamen.

Som vist i kapittel 11.5 detaljstyrer ikke dagemsrdplaner verken arbeidsmetodene eller
innholdet i undervisningen. Problemet er vel hebérleereplanene er sapass omfattende at
laererne star i et avveiingsforhold mellom a narigjm alle leereplanméalene og a la elevene fa
nok tid til & jobbe med hvert enkelt tema gjenndikeumetoder og arbeidsformer. Tradisjonell
undervisning forklares ofte som en ngdvendig komse& av leereplanens omfattende innhold
og den summative evalueringen i eksterne testervitker som det er en generell oppfatning at
tradisjonell tavleundervisning er tidsbesparendemmsanlignet med aktivitetsorientert
undervisning. Det er derfor sentralt & se litt namapa hvorfor man makter a bruke sa mye tid

pa aktivitetsorientert undervisning ved Stovner.

Undersgkelsen av norskundervisningen viste at neddé redusert fellesundervisningen til
fordel for aktivitetsorientert undervisning: Gjenrmgangen av nytt leerestoff og ren tilegnelse av
atferdskunnskap var redusert til et minimum tildigr for aktivitetsorientert undervisning med
vekt pa problemlgsningsaktiviteter. Leereren brukedativt lite tid pa & kontrollere og
giennomga arbeidet til elevene i plenum. | stedmt &t leereren ga elevene svaret pa
problemlgsningsmal, jobbet elevene aktivt med oppga selv  gjennom

problemlgsningsaktiviteter.

Analysen av faglige forbedringer ved Stovner vidéende skole viser at det er mulig & fare en
form for progressiv undervisning innenfor den rastfive utdanningspolitikken, men fordi
karakterer betyr sA mye i den videregdende oppdeminer sluttproduktet seerdeles viktig og i
stor grad styrende for det som skjer i underviseimnd@etyr det at det progressive tankegodset

reduseres til et middel for & nd den restauratitganningspolitikkens synlige mal? Fordi

malene, karakterene og eksamen er styrende forsdet skjer i undervisningen, vil
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undervisningsprosessene i stor grad styres av. dégte kvaliteten pa undervisningsprosessen er
vesensforskjellig for henholdsvis en tradisjongllem aktivitetsorientert undervisning. Mens den
tradisjonelle undervisningen er med pa a forstetkerestaurative tendensene, reduserer den
aktivitetsorienterte undervisningen det restaueataspektet. Det kan derfor virke som om
progressiv pedagogikk blir et middel for & na destaurative leereplanen og er en avgjgrende
faktor for om elevene oppnar adekvat leering elléwei Dette viser at den restaurative og
progressive pedagogikken ikke ma ses pa som tcetnatger, men som utfyllende og gjensidig

avhengig av hverandre.
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12.0 DRAFTING AV DIFFERENSIERINGSBEGREPET

| dette kapittelet analyserer jeg differensieringkgisen i norsk og matematikk pa grunnkurs
allmennfag ved Stovner videregaende skole, og aegitgangspunkt differensieringsteori og
differensieringsmodeller fra kapittel 5. Spesiddtfate differensieringsmodellene til Elisabeth O.
Kolbjgrnsen vil veere sentrale i denne sammenhegnn®m en teoretisk drgfting av de fire
differensieringsmodellene viser jeg fordeler ogwper knyttet til hver og en av dem. Etter den
teoretiske analysen trekker jeg inn differensiesprgksisen i norsk og matematikk pa grunnkurs
allmennfag ved Stovner. Her vil jeg se naermerevymidan man innenfor disse fagene utnytter
det handlingsrommet som NPH-prosjektet har apnesdtt i lys av den foregdende teoretiske

drgftingen, og det empiriske materialet fra deaigehe i kapittel 8.

Innenfor det norske skolesystemet har det veerisjradfor den individuelt praktiserende leerer,

men undersgkelser viser at det har blitt vanligeesl kollegasamarbeid i lgpet av de senere
arene (Kolbjgrnsen 2001:14, Skaalvik og Skaalvik®p49). Skaalvik og Skalvik (2005)

hevder at parallellegging av timeplaner pa tverklagsetrinnene og teamsamarbeid mellom
leererne, gir muligheter i undervisningen som makeikhar ved skoler som organiserer
undervisningen pa en mer tradisjonell mate. De#grimnes med at teamsamarbeid mellom
laererne og parallellagte timeplaner apner for betingttelse av ressursene, starre fleksibilitet i
forhold til omgrupperinger av elevene og bedre gheier for & gi elevene en undervisning som

tar hensyn til deres interesser og kunnskapsnivZb(s).

12.1 Teoretisk drgfting av de fire differensierings  modellene

Det knytter seg store utfordringer til det & lykkeed en adekvat differensiering i dagens skole.
Spesielt gjelder det for individuelt praktiserernaEere som underviser i heterogene klasser fordi
differensieringsmulighetene deres er ganske begdens forhold til det som er tilfelle for
laererteam med parallellagte timeplaner pa tvers MkKassetrinnene. Av de fire

differensieringsmodellene til Kolbjgrnsen (kapitt&.2), begrenses valgmulighetene til
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differensieringsmodell B og D for den individuelt ragtiserende laerer nar
differensieringsspgrsmalet er delegert ned pa (damet. Dette kommer av at
differensieringsmodell B og D apner for felles ldaomsundervisning, mens differensieringen
skjer i forbindelse med elevenes oppgavelgsing. Mddl og C, derimot, legger opp til at det
skal differensieres i den laererstyrte undervismnggnnom organisatorisk differensiering, og
dette er vanskelig a gjennomfare for den indivitluepraktiserende leererer.
Differensieringsmodell C er imidlertid et alternafor den individuelt praktiserende leerer hvis

skolens ledelse organiserer elevene i homogenssklas

12.1.1 Differensieringsmodell B og den individuelt praktiserende leerer

Differensieringsmodell B ligger neert opp til etdigjonelt undervisningsmgnster, og det er
neerliggende & anta at det er denne differensieriadsllen som hovedsakelig benyttes innenfor
tradisjonell undervisning. Ifglge Gjesmes motivasjeori legger imidlertid ikke en slik type

undervisning til rette for adekvate differensiesngiligheter i heterogene klasser. Dette
kommer av at laerere som underviser i heterogerssédasom oftest legger seg pa et middels
niva i fellesundervisningen, og dermed blir undemingen for enkel for de flinkeste elevene og

for vanskelig for de svakeste (Rand 1991:74).

Det knytter seg enda flere problemer til differensigsmodell B. Klasseromsforskning viser at
den leererstyrte delen av undervisningen ofte bhigVvarig, og fellesundervisning utgjer derfor
en relativ stor andel av undervisningstiden. Fgdgelil det bare veere en liten del av
undervisningen som blir differensiert. Nar felledarvisningen dominerer, vil ogsa den
elevaktiviserende undervisningen til stadighet ablbrutt av at lsereren ma samle klassen til
fellesundervisning. Med denne undervisningsforméndet derfor mangle kontinuitet i det
elevaktiviserende arbeidet, og fordi det er vikdigholde elevene mest mulig samlet, er det
vanskelig a gjennomfare en adekvat pedagogisk rdiffeering, uansett hvilken pedagogisk
differensieringsform man velger. Det knytter segmlig problemer til bruken av bade
tempodifferensiering, kvalitativ differensiering oigvantitativ differensiering ved bruk av
differensieringsmodell B (Strandkleiv og 2005: Ldtk 109, 138-142, Imsen 1997:257-258,
Kolbjgrnsen 2001).
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Ved tempodifferensiering vil elevene hele tiden e/gaé forskjellige steder i pensum fordi noen
er fort ferdige med det de skal gjgre, mens and¥ager mer tid. Skal man lykkes med
tempodifferensiering, kan man ikke forvente at allevene klarer & komme gjennom alt
leerestoffet. Dette er vanskelig & kombinere medi@minerende leerestyrt undervisning fordi
elevene vil ha kommet ulikt nar laereren samler dém fellesundervisningen. Hvis
tempodifferensieringen skal kombineres med en ivtlabminerende fellesundervisning, bar
elevene holdes samlet. En mulig lgsning er dadelavakeste og seneste elevene gjare det de
ikke rekker pa skolen i hjemmelekse. Noe som fdrfare til at noen elever nesten ikke har
lekser, mens andre sitter uakseptabelt lenge negdrhgarbeidet (ibid).

Problemet med & holde klassen samlet gjgr seg stetkere gjeldende ved kvalitativ
differensiering. Innenfor denne differensieringsfien er det nemlig ikke mulig & samle klassen
til adekvat fellesundervisning fordi elevene joblmeed forskjellige temaer innenfor et emne
(ibid).

Kvantitativ differensiering er den mest brukte difnsieringsformen, og det er kanskje fordi
denne differensieringsformen lgser selve hovedprobt med tempodifferensiering og
kvalitativ differensiering, nemlig & samle eleveri fellesundervisningen. Kvantitativ
differensiering sikrer nemlig at alle elevene hamknet tilneermet like langt nar de samles til
fellesundervisningen. Dette skjer ofte ved at dikeate og flinkeste elevene far ekstraoppgaver
a jobbe med, slik at de skal veere sysselsatte deigenter” pa de elevene som trenger lenger
tid. Kvantitativ differensiering gjer det altsd dede for leererne & holde elevene samlet i
fellesundervisningen, men det holder ikke mal avede flinkeste elevene fordi de far ikke

utfordringer som samsvarer med deres evner og @lileid).

Resonnementene ovenfor viser at det er vanskéfidiben adekvat pedagogisk differensiering i
heterogene klasser hvor et tradisjonelt undervgemmnster dominerer, og det er én leerer som
alene er ansvarlig for gjennomfgringen av undemgen. Dette kommer av at

fellesundervisningen vanskelig lar seg differeresiesamt at den delen av undervisningen som
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differensieres, tar mer hensyn til at undervisnstgeturen skal g pa skinner enn at

undervisningen skal tilpasses den enkelte elev.

12.1.2 Differensieringsmodell C: Homogene grupper - et alternativ for at den
individuelt praktiserende leerer skal lykkes med dif ferensieringen?

Det kan synes som om man ma gjennomfgre en forrorffanisatorisk differensiering, slik at
man far tilneermet homogene klasser, hvis man sKdies med differensiering innenfor
tradisjonell undervisning. Dette kommer av at elagsen ma veere homogen hvis elevene skal
ha et utbytte av fellesundervisningen. Denne méienrganisere elevene pa skisseres i
differensieringsmodell C. | denne modellen er detire samsvar mellom den leererstyrte
undervisningen og elevenes individuelle arbeid edlet som var tilfelle med
differensieringsmodell B. Dette kommer av at elevémen enkelte klasse eller gruppe er pa

samme niva.

Pa skoler med individuelt praktiserende laereraletl som oftest vaere ledelsen som organiserer
elevene i homogene grupper, og disse gruppeneest sannsynlig veere homogene i forhold til
karakterniva fordi skolens ledelse ikke vil ha rkjgnnskap til elevene i den enkelte klasse til &
kunne dele dem inn pa sa mange andre mater. gdillél slike grupper som oftest vaere
langvarige og stabile klasseordninger ved at deifidelt i homogene grupper far skolestart

eller tidlig i skolearet.

Ved farste gyekast er det saledes mulig a difféeems innenfor et tradisjonelt

undervisningsmgnster med en individuelt praktiseeelzerer hvis man organiserer elevene i
homogene klasser fra ledelsesniva. Dette kommett avan ved bruk av modell C i homogene
klasser, unngéar de differensieringsproblemene matemmed modell B i heterogene klasser.
Det kan imidlertid virke som om en slik form forgamisatorisk differensiering strider mot

dagens enhetsskoleprinsipp sé lenge den organssatalifferensieringen skjer pa varig basis.
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12.1.3 Differensieringsmodell D — en adekvat mate &  differensiere pa for den
individuelt praktiserende leerer

o

Differensieringsmodell D prgver a rette opp noe dmn problematikken som ligger i den
overveiende bruken av fellesundervisning i diffsieringsmodell B. Differensieringsmodell D
er lik modell B pad den maten at det differensieiedienhold til elevarbeidet, mens
presentasjonsformen er felles. Men det som skilldifferensieringsmodell D fra
differensieringsmodell B, er at fellesundervisninggal veere kort fordi hoveddelen av elevenes
leering foregar i tilknytning til det differensiertdevarbeidet. Med modell D forflyttes dermed
fokuset fra den leererstyrte undervisningen til elewitetene. | forbindelse med
differensieringsmodell D hevder Kolbjgrnsen (20@t)den lsererstyrte undervisningen bgr
reduseres til fordel for en mer elevaktiviserendearvisning hvis man skal lykkes med

differensieringen (s. 59).

Mens differensieringsmodell B og C ligger tett opp tradisjonell undervisning, har
differensieringsmodell D likhetstrekk med de kouoktivistiske teoriene. Siden man innenfor de
konstruktivistiske teoriene mener at laering skjed at elevene aktivt konstruerer kunnskap, ma
en undervisning som bygger pa denne pedagogiskingen legge til rette for at elevene er
aktive i leeringsprosessen. Det betyr at det mé&seiv mye tid til den elevaktiviserende
undervisningen. En forutsetning for at hver enkédi skal na sonen for den naermeste utvikling,
er at aktivitetene tilpasses deres forkunnskapadedvisning som bygger pa konstruktivistiske
teorier, gir rom for differensiering pa en helt annmate enn det som er tilfelle ved en

tradisjonell undervisningspraksis.

Individuelt praktiserende leerere vil nok mate pa eekke utfordringer innenfor
differensieringsmodell D, men de vil ikke veere s&nftredende og styrende som i
differensieringsmodell B. Pa grunn av at det er @dgvaktiviserende undervisningen som
dominerer i modell D, blir ikke elevarbeidet tiladighet avbrutt av fellesundervisning, og
elevene far derfor ro i arbeidet sitt. Dette gjet dgsa mye enklere for leereren & la elevene

jobbe med oppgaver av bade ulik art og ulik varigketsgrad.
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Pa grunn av at den elevaktiviserende undervisnidgeninerer innenfor modell D, er det mulig

a gjennomfgre samarbeidsleering innenfor denne rheodeBamarbeidsleering har en iboende

struktur som apner for differensiering i heterogklasser. Dette kommer av at metoden baserer
seg pa heterogene grupper hvor elevene far uliiwiduelle oppgaver som de ma lgse for at

gruppa skal na et felles mal. Gjennom disse indisilé oppgavene kan leererne differensiere
elevenes arbeidsoppgaver med hensyn til bade sseraiva og mengde, og saledes kan bade
tempodifferensiering, kvantitativ differensieringy &valitativ differensiering benyttes pa en

adekvat mate innenfor samarbeidsleering.

12.1.4 Differensieringsmuligheter som teamsamarbeid apner for — modell A og C

I motsetning til den individuelt praktiserende leeom stort sett bare har pedagogisk
differensiering til radighet i sitt daglige arbeikan leererteam med parallellagte timeplaner
benytte bade pedagogisk og organisatorisk difféeeng. | tillegg til differensieringsmodell B
og D, som er eksempler pa pedagogisk differengjetkan et slikt leererteam ogsa ta i bruk
differensieringsmodell A og C, som er eksemplepganisatorisk differensiering, i sitt daglige

differensieringsarbeid.

| differensieringsmodell A, hvor klasseromsundeminigen er differensiert, og det pafalgende
elevarbeidet er udifferensiert, skal alle eleveesresi stand til & mestre de samme oppgavene
etter at den differensierte klasseromsundervismreregjennomfart. | denne modellen kan det
synes som det ligger innebygd en stor tro pa ateake laerer mye gjennom at laerestoffet blir

presentert for dem.

Hvis den organisatoriske differensieringen skjemgpénnlag av kunnskapsniva, er det stor fare
for at man stgter pa noen av de samme problemdifferiensieringsmodell A, som de som ble
antydet i forbindelse med differensieringsmodell Btte kommer av at de svakeste elevene
trenger mer tid til & forsta laerestoffet enn dekiiste elevene hvis disse to gruppene skal na det
samme malet. Konsekvensene av en slik nivadiffeggnpresentasjonsform, vil veere at de

svakeste elevene far mindre tid til elevaktivitghér skolen enn de flinkeste fordi de svakeste
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elevene trenger lenger tid i klasserommet. Tidggtsvet vil fare til at de svakeste elevene vil
fa mindre tid til & jobbe med de etterfglgende @weme enn det som er tilfelle for de flinkeste
elevene. Noe som trolig betyr at de svakeste ekev¥&nen god del ekstraarbeid som de for
eksempel ma jobbe med hjemme for & na like langtde flinkeste. | motsatt fall ma man holde
igien de flinkeste elevene, slik at de svakesteegle skal ha muligheten til & ta igjen de
flinkeste elevene, og dermed far ikke de flinkesdevene de utfordringene og den progresjonen
som de bgr ha. Dette kommer av at gjennomgangestalserestoff for de flinkeste elevene blir
liggende pa et lavere niva enn det du burde veexgarbeidsoppgavene blir for enkle for dem i

forhold til nivaet deres.

En annen mate a differensiere presentasjonsformgénep a tilby elevene alternative
presentasjonsformer de kan velge mellom. Fordiegléserer pa ulike mater, kan laererne pa
teamet legge opp til ulike presentasjonsformer stawene kan velge mellom. Mens noen elever
fint kan sitte og hgre pa et godt foredrag, leereire elever bedre av & jobbe med det samme
stoffet i sma grupper, mens andre igjen trengelphje & lese leerestoffet hgyt og fa forklart
teksten underveis. Man kan nok ikke forvente a alevene er i stand til & lgse de samme
oppgavene etter en slik type differensiert undeimig heller, men de vil i hvert fall fa like mye
tid til det etterfglgende elevarbeidet. | tillegt) de kanskje klare mer enn det som hadde veert

tilfelle med en udifferensiert presentasjon.

| differensieringsmodell C er bade klasseromsurideingen og det pafalgende elevarbeidet
differensiert, og det er derfor samsvar mellom eivapa fellesundervisningen,
vanskelighetsgraden pa det pafglgende elevarbaidetlevenes kunnskapsniva. | denne
modellen slipper man dermed unna hovedproblemetrseidte seg i differensieringsmodell A

og B i henhold til den delen av undervisningen skka ble differensiert.

Mens differensieringsmodell C lett blir en varigganisatorisk differensieringsform ut fra
elevenes faglig niva pa skoler med individuelt pisskende leerere, kan denne modellen fungere
mer dynamisk innenfor en undervisningspraksis Hsenerne jobber i team med parallellagte
timeplaner. Dette kommer av at leererteamet kan tbermgodellen i sitt daglige arbeid, og

organisere elevene i homogene grupper over koelége lengre perioder alt ettersom behovet
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melder seg. Modellen &pner ikke for bare nivadéfesiert undervisning, men kan ogsa benyttes
som et middel for a differensiere ut fra kvalitatikriterier. Norskteamet pa grunnkurs
allmennfag benyttet ikke organisatorisk differensig i undersgkelsesperioden, men det ble
blant annet brukt i forbindelse med romanlesinglpéten av skolearet. | denne sammenhengen
fikk elevene velge mellom fem forskjellige romarmaed ulik vanskelighetsgrad og innhold.
Leererne pa teamet hadde ansvaret for hver sin roogaelevene hadde undervisning hos den

leereren som tilbgd undervisning i den romanen eléaglde valgt.

Differensieringsmodell C imgtekommer hovedproblemeifferensieringsmodell A og B fordi
man med denne modellen klarer & tilpasse undengsni bade i presentasjonsdelen og i det
etterfglgende elevarbeidet. Det virker imidlertidnms om det er satt av relativt mye tid til
klasseromsundervisning i denne modellen ogsa, tigusdra et konstruktivistisk perspektiv
holder modellen ikke mal fordi det er satt av fte tid til elevaktiviteter. Dette kan underbygges

med at differensiering krever en variert undenngni

Differensieringsmodell D skiller seg fra de tre endhodellene ved at det er satt av liten tid til
fellesundervisningen og mye tid til & jobbe med gmer. Det er imidlertid ikke laget en
tilsvarende modell med organisatorisk differensigrhos Kolbjgrnsen, og derfor mener jeg at
det er en alternativ differensieringsmodell som ghani boka hennes. Det burde nemlig veert et
alternativ til differensieringsmodell C hvor deteblvektlagt at den elevaktiviserende
undervisningen skal dominere, og at fellesundemgan skal veere kort. En slik modell brukt i
et laereteam som organiserer og giennomfarer ursihéngien sammen, vil bade kunne ta hensyn
til elevenes faglige niva og interesser. Et altévntd differensieringsmodell C vil saledes se ut

som fglger:
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Kort differensiert felles Differensiert elevarbeid Kavsluttende differensiert
presentasjonsform felles presentasjon / repetisjo

—

Figur 10: Et alternativ til differensieringsmodéll

12.2 Analyse av differensieringspraksisen i norsk o g matematikk

Parallellagte timeplaner pa tvers av klassetrinnege leererteam som samarbeider om
organiseringen og gjennomfgringen av undervisningen kjernen i utformingen av
undervisningen pa Stovner videregdende skole. Deiriske resultatene fra norsk- og
matematikkundervisningen viste at de to fagteamengttet sine respektive handlingsrom pa
ulike mater i henhold til undervisningen generelj differensieringen spesielt. Begge
fagteamene la opp til relativc mye aktivitetsoramht undervisning og forholdsvis lite
fellesundervisning, men mens norskteamet hovedgakajjennomfgrte pedagogisk
differensiering, var grunnlaget for matematikktetsndifferensiering farst og fremst
organisatorisk. Til tross for de gode differensigemulighetene ved samarbeidsleering og
skolens uttrykte mal med samarbeidsleering, ble tkdene metoden brukt i noen av fagene i

lgpet av undersgkelsesperioden.
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12.2.1 Differensiering i norskundervisningen ~ *®

Det er noe uklart hva Kolbjgrnsen legger i tidspeksivet “kort”, slik det blir brukt i
differensieringsmodell D. Men ifglge Strandkleiv od.indback (2005) opptar
klasseromsundervisningen mesteparten av tiden fonéradisjonell undervisning (s. 109). |
norskundervisningen pa grunnkurs allmennfag doreingen elevaktiviserende undervisningen,
men det er likevel ikke slik at klasseromsundervigan nesten er ekskludert. Likevel kan det
virke som om det er differensieringsmodell D somr hHest likhetstrekk med
norskundervisningen pa grunn av at elevaktivisezemdiviteter og pedagogisk differensiering,

er sa framtredende.

Nar det gjelder den tilpassede opplaeringen innerden elevaktiviserende delen av
undervisningen, dominerte den kvantitative diffsieringen. Denne differensieringsformen ble
bade brukt alene og i kombinasjon med kvalitatiffedensiering. Tempodifferensiering ble

imidlertid benyttet i mindre grad, og hjemmearbéide ikke differensiert.

| den ene arbeidsoppgaven hvor tempodifferensiefdhg brukt, var arbeidsaktivitetene
hovedsakelig formulert som atferdsaktiviteter; dittsi mange spgrsmal som krevde relativt
korte og presise svar. Tempodifferensieringenkintitning til denne oppgaven foregikk ved at
elevene startet & jobbe med oppgavene pa skolemjosde det de ikke rakk pa skolen i
hjemmelekse. Pa den maten fikk elevene bruke diem tile trengte pa oppgavene, men i trad
med kritikken av tempodifferensiering, fikk de edee som trengte lengst tid pa oppgavene, mer

i hiemmelekse enn de raskeste elevene.

De fleste arbeidsoppgavene var imidlertid utfors@in problemlgsningsaktiviteter, og da var
det fagrst og fremst kvantitativ differensiering sobbe benyttet. Men den kvantitative
differensieringen skjedde ikke ved at de flinkestievene lgste flere oppgaver enn de svakeste
elevene, slik som ofte er tilfelle. | stedet foldgden kvantitative differensieringen i tilknytning
til relativt apne oppgaver hvor alle elevene jobimetd samme oppgave, men pa ulike nivaer.

Den kvantitative differensieringen gjorde seg gielde pa to mater:

18 Kildene i dette kapittelet bygger p& den empiriskdersgkelsen av norskundervisningen som det ble
redegjort for i kapittel 8.0 der annet ikke er ojtipg
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¢+ Den ene oppgavetypen var utformet slik at elevebbgt med de samme oppgavene, men
man differensierte i forhold til hvordan elevendotmet svarene pa oppgavene. Mens de
faglig svake elevene ngyde seg med a svare pansglerse med fullstendige setninger
(atferdsaktiviteter), skrev de faglig flinke eleeesvarene som en sammenhengende tekst
(problemlgsningsaktiviteter). P& den maten arbedtiatene med den samme oppgaven, men
pé forskjellige nivéer. Analyseoppgavene til nosell'A drepe et barn” av Stig Dagermann
er et eksempel pa denne typen differensiering.

¢ | den andre oppgavetypen jobbet ogsa elevene mesaaene oppgavene, men de var
formulert slik at de kunne lgses pa flere nivad¢relsempel er analysen Beatles | denne
oppgaven jobbet de svakeste elevene farst og fr@edta gjengi innholdet i romanen, mens

de flinkeste elevene gikk videre og jobbet med @yamere romanen.

| forbindelse med smaskrivingsoppgavendthtles fikk elevene velge mellom 10 forskjellige
oppgaver. Her ble den kvantitative differensiermgerukt i kombinasjon med kvalitativ
differensiering fordi en del av oppgavene var kadilt forskjellige med henblikk pa at innhold
og vanskelighetsgrad varierte. | denne oppgavdardiisierte man altsa ut fra bade interesse og
vanskelighetsgrad. Det samme var tilfelle for ntamieven hvor elevene fikk velge mellom
seks forskjellige noveller som skulle appellere tilike elevgrupper og hadde ulik

vanskelighetsgrad.

Den prosessorienterte skrivingen var en viktig fdamdifferensiering fordi elevene fikk ulike
tilbakemeldinger avhengig av hva de matte bli bgifieog hvilket niva de 1a pa. En elev som
var flink til & skrive, trengte andre tilbakemelger enn en elev som var mindre flink til &
skrive. Ved at hver enkelt elev jobbet med indialiel tilbakemeldinger fra leereren, fordypet de
seg i de spesifikke tilbakemeldingene som lzereesiué gitt dem. P& den maten hadde elevene

muligheten til & forbedre det spesielle som de exditflinkere pa.

12.2.2 Differensiering i matematikkundervisningen

I motsetning til norskfagets pedagogiske differerisg, var den organisatoriske

differensieringen kjernen i matematikkundervisnimgé grunnkurs allmennfag idet elevene ble
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inndelt etter niva i klasseromsundervisningen. Meékhet med norsk var det satt av mye tid fil

elevaktiviserende arbeid, og i matematikk ble atlseidsoppgavene systematisk differensiert.

Av de fire differensieringsmodellene til Kolbjgrmser det modell C som har flest fellestrekk
med matematikkundervisningen, fordi denne modellerifferensierer ~ bade
klasseromsundervisningen og arbeidsoppgavene. Deimigllertid ikke samsvar mellom
tidsperspektivet i differensieringsmodell C og nmad¢ikkundervisningen. Oppgavelgsing utgjar
en stor andel av undervisningstiden i matematikémsndifferensieringsmodell C baserer seg pa
et tradisjonelt undervisningsmgnster med relatiye nklasseromsundervisning. Pa grunn av
tidsperspektivet passer den egenkonstruerte digengsmodellen (se kapittel 12.1.4) best til
differensieringen i matematikkundervisningen fokthsseromsundervisningen her er nedtonet

til fordel for elevaktivitetene.

| matematikkundervisningen brukte man gjennomgaehdantitativ differensiering i den

elevaktiviserende undervisningen. Pa tilsvarendte ream at elevene var delt inn i nivabaserte
grupper i klasseromsundervisningen, var ogsa ompgawrganisert etter niva. Nar elevene
jobbet med arbeidsoppgaver, fikk alle elevene titdet samme oppgavesettet. Malet var at
elevene skulle lgse flest mulig oppgaver og klarganskelige oppgaver som mulig. Samtidig 1a
det innebygd i systemet at de elevene som gikk indatematikkgruppa med hayest faglig niva,
matte lgse flere og vanskeligere oppgaver enn demgikk i den matematikkgruppa med lavest

faglig niva.

Pa grunn av den organisatoriske differensieringksiren i forbindelse med
klasseromsundervisningen, kunne leererne apne fkketlle elevene klarte & komme gjennom
hele pensumet, og saledes forhindret man at deesiaklevene fikk for stor arbeidsbelastning i
form av for eksempel ekstremt mye hjemmearbeidvéailende slapp man problematikken med
at de flinkeste elevene matte vente pa de svakéstene ved a lgse eventuelle ekstraoppgaver.
Samtidig begrenset man ikke den enkelte elevs ¢gmaligheter fordi de svakeste eller middels
flinke elevene hadde muligheten til & jobbe medgappr som var vanskeligere enn det nivaet
deres aktuelle klasseromsundervisningen 1a pa.aFatet hele tiden skulle veere et samsvar

110



mellom elevenes kunnskapsnivd og nivaet i klassswonfervisningen, kunne elevene bytte

gruppe hvis de fglte at nivaet var for enkelt eltervanskelig i deres opprinnelige gruppe.

Hvis den organisatoriske grupperingen av elevener §}d ledelsesplanet, blir som oftest de
nivabaserte gruppene mer eller mindre konstantgrydn av blant annet manglende samarbeid
mellom lzererne. | matematikkundervisningen ved Stowideregdende skole stod elevene fritt
til & bytte grupper, og derfor ble de ikke fangetdet nivaet de i utgangspunktet var plassert i.
Hvis en elev slet pa et hayt niva, kunne han diler bytte til en gruppe med undervisning pa
middels niva. Motsatt kunne en fra lavt niva byiteniddels niva hvis han eller hun fikk for lite

utfordringer pa lavt niva ogsa videre.
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13.0 KONKLUSJON

I denne hovedoppgaven har jeg gjennom teori og remgt:

« Hva som kjennetegner den tilpassede oppleeringestmaher videregaende skole, og

« P& hvilken mate det pedagogiske prosjektet vedeakudr fart til bedre tilpasset opplaering.
« | tillegg har jeg undersgkt hva slags faglige faidieger skolen har nadd gjennom

prosjektet.

Gjennom analysen av de faglige forbedringene ogtiffgessede oppleeringen ved Stovner har
oppgavens problemstilling blitt besvart, og de ket resultatene som jeg har kommet fram til,
gjelder farst og fremst for denne skolen. Jeg mématlertid at det er mulig a trekke noen

generelle slutninger pa grunnlag av disse resukaferdi analysen genererer pedagogisk teori

som kan ha gyldighet utover forskningsobjektet.

For det farste viser analysen av faglige forbedsirag en aktivitetsorientert undervisning, pa lik
linje med tradisjonell undervisning, kan bidra tt elevene far gode standpunkt- og
eksamenskarakterer. Analysen viser ogsa at denitakgbrienterte undervisningen kan fgre
med seg en utvidet kunnskap sammenlignet med jmaeit undervisning. Dette kommer av at
den aktivitetsorienterte undervisningen apner foer nadekvat kunnskap i henhold til
problemlgsningsmal og kreative mal fordi det errbeshmsvar mellom aktivitet og mal innenfor
denne undervisningsformen enn det som er tilfelteden tradisjonelle undervisningsformen. |
tillegg er de progressive undervisningsprosessesiie grad med pa & legge til rette for

kompetanseutvikling.

Tilsvarende viser analysen at undervisningsformemavgjgrende for i hvilken grad man vil
lykkes med differensiering. Mens selve strukturanenfor den tradisjonelle undervisningen
hemmer differensieringsmulighetene i heterogenssklg fremmes pedagogisk differensiering
giennom den aktivitetsorienterte undervisningerdel tilfeller hvor den aktivitetsorienterte
undervisningen dominerer, er det saledes mulig tl &n adekvat differensiering i heterogene
klasser bade for individuelt praktiserende leerefargaererteam med parallellagte timeplaner.

Analysen viser imidlertid at leererteam med par@ige timeplaner har flere
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differensieringsmuligheter enn den individuelt gisdrende leerer fordi de kan utnytte
ressursene bedre og har stgrre handlingsrom. Rattener blant annet av at lsererteam gir stor
fleksibilitet nar det gjelder omgruppering av eleggog det er derfor mulig & gjennomfgre bade
pedagogisk og organisatorisk differensiering. Dendividuelt praktiserende lserers

differensieringsmuligheter derimot er stort setjiemset til det pedagogiske.

Fleksibiliteten og ressursutnyttelsen kommer titylkk i differensieringspraksisen ved Stovner.
Utover den aktivitetsorienterte undervisningen &gdrteam med parallellagte timeplaner er det
vanskelig a finne fellesfaktorer mellom differenigen i matematikk- og norskundervisningen.
I norskundervisningen var den pedagogiske diffeegimgen med vekt pa kvantitativ
differensiering av relativt apne problemlgsningsadteter framtredende. | matematikk derimot
foregikk det en kombinasjon av pedagogisk og ogorisk differensiering, og oppgavene var

mer lukkede.

Til tross for at den aktivitetsorienterte underungen virker som et ngdvendig premiss for
faglige forbedringer og tilpasset oppleering, ereildktivitetsorientert undervisning i seg selv
nok. Med bakgrunn i de tre konstruerte klasseronameiser analysen blant annet at
problemlgsningsaktiviteter  og kreative  aktiviteteri  stgrre  grad  fremmer
differensieringsmuligheter og faglige forbedringam atferdsaktiviteter. En aktivitetsorientert
undervisning bgr derfor gjennomgaende bygge paktried bade det konstruktivistiske
klasserommet og klasserommet som leeringsfelless&ep strukturen i disse aktivitetene
fremmer bade tilpasset opplaering og faglige forimgdr. Det betyr imidlertid ikke at
atferdsaktivitetene skal forsvinne, men at de ngréreses i forhold til sitt domene innenfor det
tradisjonelle klasserommet. Trekk fra alle de toastruerte klasserommene bgr saledes veere til
stede i den aktivitetsorienterte undervisningerdifate utfyller hverandre i elevenes leering.
Tradisjonell undervisning er heller ikke a forkass& lenge det blir brukt med mate i en

kombinasjon med aktivitetsorientert undervisning.
Undervisningen ved Stovner videregaende utfordetrkthssiske skillet mellom restaurativ og

progressiv pedagogikk fordi det kan synes som om har lyktes med a gjennomfare en

progressiv undervisning innenfor rammene av dagesturative leereplaner. Bakgrunnen for
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dette synes a ligge vel sa mye i de bakenforliggestukturene rundt undervisningen ved
Stovner som i selve undervisningen. Dette kommeradvman ikke bare har begrenset
endringene til undervisningen, men har gjennomgaestiret seg pa alle relevante plan idet
dette har vaert nadvendig for a lykkes med en pesgrepedagogikk. P4 den maten har skolen
som system veert med pa a legge til rette for omrite en progressiv undervisning med fokus
pa tilpasset oppleering og faglige forbedringer. Ra saledes virke om som en ngdvendig
forutsetning for a lykkes med en pedagogisk prakfssarende den man gjennomfgrte ved
Stovner, er at man vager a ta hele skrittet fullDette kommer av at systemet ma ombygges og
tilpasses en annen undervisningsform enn den joaéite, slik at systemet ikke hemmer, men

fremmer den aktivitetsorienterte undervisningen.

Stovner videregaende skole sin pedagogiske modeit eksempel pa hvordan man kan drive
aktivitetsorientert undervisning med fokus pa siget opplaering, men den er ikke den eneste
lzsningen. Tilsvarende endringer er fullt ut myléandre skoler ogsd, men det krever at det er
en skole som arbeider sammen om a gjennomfarengedie og ikke bare enkelte ildsjeler som
ma kjempe mot bade leereplaner og skolesystemern&tdiar kommet langt med alternative
undervisningsmetoder sammenlignet med de flesteeanitleregaende skolene i landet.
Samtidig er det viktig & veere klar over at det pagge spennende pedagogisk utviklingsarbeid

rundt omkring. | hvert fall er interessen og gnsketa gjare noe der.

| lgpet av de tre arene Stovner har vaert nasjarabdstrasjonsskole, har skolen tatt imot besgk
eller veert ute og holdt foredrag for over 200 tusjoner hvorav flertallet har veert videregaende
skoler fra hele landet. Dette viser at det er eara@sse i de videregaende skolene for & gjare

endringer.

Nar denne hovedoppgaven avsluttes, er norsk skggad med a innfare en ny reform, naermere
bestemt Kunnskapslgftet. Skal de videregaende s&dlare a innfri kravene i denne reformen,

trengs det nytenkning. De skolene som har komrgahg med endringer tilsvarende de som er
giennomfart ved Stovner videregaende, star beditetrtil & imgtekomme den nye leereplanenes

krav enn de skolene som fortsatt holder pa dernsjaatlle undervisningsformen.
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VEDLEGG: DAGSPLANER OG ARBEIDSOPPGAVER

Norsk
Program tirsdag 18. januar

Hovedemne for dagen: Emne 6 Novelle

11.30-13 1 Diktstafetten: Lars. Neste: Foredragsrekken. Sergst-

(klasserommet) Asia

2 Resultater fra vurderingen av undervisningen i ferste termin.
Halvérsplan lages blant annet pa bakgrunn av den, deles ut neste
gang

3 Fortsette arbeidet med novelle / forberedelse fram mot
skrivedagen
+ Lekseframlegg “Kruttreyk” ved Maria & Madeleine / vise

notater
Hva vil det si @ tolke en novelle? Lese tolkingsforslag til novella

13-13.30 Luns;j
13.30-15 4  Fortsette arbeidet med novelle / forberedelse fram mot
(datasalen) skrivedagen

& Repetere handlingen/motiv i “A drepe et barn". Samtale om
tema, novelletrekk og virkemidler. Tolke novellen, lese
tolkingsforslag

Hvis tid: Fortsette med 20 oppgaver til novelle, inkludert smdskriving:
skifte synsvinkel, lage sprdklige bilder, skrive avslutning

Lese resten av novellene: “Dypfryst”, “Den korte sommeren”,

Lekse til 25.1. "Sovedukken i glasskapet” (1AA8 har alt lest den), "Vrak aldri dtsler”,
"Hjemland"” og "Redme” (de to siste stdr i £pos, de andre er i det
utdelte tekstheftet), og bestemme hvilken du likte best.

Periodeplan 25.1.: Utdeling av halvarsplan. Samtale om mappevurdering og hasjonale
prover i lesing. Avslutte arbeidet med novelle; lese oppgaver pa “Lokus”
1.2.: skrivedag: tolke novelle (velge én av om lag fem eller seks noveller)

Leeremal:
NO1: 1) halest og kunne gjere greie for et representativt utvalg av noveller
2) ha kunnskap om grunnelementer i tekstanalyse og kunne pavise og vurdere bruken
av enklere stilistiske virkemidler
3) ha noe kunnskap om sentrale forfattere i sammenheng med de littercere tekstene
og ha oversikt over perioden etter 1940

NO2: 1) kunne lese et egnet utvalg norsk og oversatt litteratur
2) kunne gjengi og kommentere innholdet i de tekstene som leses




OPPGAVER TIL “A DREPE ET BARN" AV STIG DAGERMANN

Ferst av alt - tenk pd formdlet med novella. Hva vil forfatteren oppnd? Hva pleier folk
vanligvis @ gjere som vil oppnd dette? Sa kan vi begynne a se etter virkemidler forfatteren
bruker for a fa oss til @ reagere.

Selve ulykken - hvordan den skjer - hvinende bremser - skrik osv. er ikke skildret sd noye.
Hvorfor ikke? Du kan gjerne prove & skildre ulykken, sd ser du kanskje hvorfor han har latt
veere.

MOTIV, TEMA

* Hva handler novella om?
0 Motiv: pa et konkret plan?
o Tema: pd et abstrakt plan?

NATURSKILDRING, MILTDSKILDRING

e Hvordan beskrives naturen - hvordan har menneskene det?
o Fer ulykken?
o Etter ulykken?

« Virkning?

PERSONSKILDRING

* Hvordan er personene beskrevet - glade, gode, onde, lykkelige, nedfor?
o Fer ulykken?
o Etter ulykken?

«  Virkning?

SYNSVINKEL

» Hvordan er historien fortalt?

* Hvordan ville det ha blitt om vi fikk oppleve det gjennom en av personene, for eksempel
bilfgreren eller moren til barnet? Hvorfor har forfatteren gjort det slik, tror du?

KOMPOSISJON
* Hvordan blir handlingsforlegpet skildret? Minner dette deg om et annet medium enn
boka?

« Hvorfor lar forfatteren oss straks fd vite at barnet der? Spenningen forsvinner jo da?
+  Kan du finne andre virkemidler forfatteren bruker for @ understreke det han vil si?

BUDSKAP, LARDOM
» Kan du finne et budskap eller en leerdom i denne novella?
« Likt du novella? Begrunn svaret.



Norsk
Program tirsdag 25. januar

Hovedemne for dagen: Emne 6 Novelle

11.30-13 + Diktstafetten: Nohman. Neste: Foredrag: Samia?
(klasserommet) Halvarsplan
* Nasjonale praver: informasjon og eksempeloppgaver, kopier deles
ut
¢ Arbeid med novelle, forberede skrivedagen (fortsettes etter
lunsj)

s 6aigrupper og samtale om favorittnovella; stikkord: motiv, tema,
novelletrekk og virkemidler
+  Hvordan tolke? Tolkingsskjema deles ut og gjennomgds hvis tid

13-13.30 Lunsj
13.30-15 Individuell forberedelse til skrivedagen; jobb med én av oppgavene:
(datasalen) + 20 oppgaver til novelle, inkludert smaskriving: skifte

synsvinkel, lage sprdklige bilder, skrive avslutning
+ Oppgaver pa Lokus
+ Tolke en av novellene

Klokka 15-15.30: muntlig innlegg om roman for de som ikke har hatt ftil
na

* Repetere til skrivedagen: hvordan tolke, hvordan jobbe med

Lekse til 25.1. novelle?
» Vise perm og ordbok (du trenger likevel begge deler under

skrivingen)

1.2.: informasjon om mappevurdering; skrivedag: tolke novelle (velge én av
Periodeplan om lag fem eller seks noveller); tillatte hjelpemidler: perm, bok, ordbgker

Leeremal:
NO1: 1) halest og kunne gjore greie for et representativt utvalg av noveller
2) ha kunnskap om grunnelementer i tekstanalyse og kunne pdvise og vurdere bruken
av enklere stilistiske virkemidler
3) ha noe kunnskap om sentrale forfattere i sammenheng med de littercere tekstene
og ha oversikt over perioden etter 1940

NO2: 1) kunne lese et egnet utvalg norsk og oversatt litteratur
2) kunne gjengi og kommentere innholdet i de tekstene som leses




20 oppgaver til novelle
Norsk grunnkurs

Tema 1: Fortellingens form og innhold
Litteratur: Epos sidene 30-35

En forfatter velger forst Ava hun vil skrive om. Dernest velger hun Avilken mdte hun vil si

det pd.

Hun velger virkemidler. Enhver tekst har derfor bade en innholdsside og en formside.

Oppgaver til leerestoffet:

1

O NONOlbhWwN

Hva ma en forfatter tenke pa nar det gjelder valg av innhold i en tekst?

Hva md hun tenke pd nar det gjelder valg av form i teksten?

Hva betyr ordet "episk”, og hva er forskjellen pa episke og lyriske tekster?

Gi eksempler pa tekster vi med en fellesbetegnelse kaller episke.

Hva er forskjeller mellom novelle (som vi skal fordype oss i) og roman?

Hva er forskjeller mellom novelle og fortelling (f.eks. ukebladfortellingene)?

Hvor mange deler har de fleste episke tekster? Hvordan er dette i noveller?
Dagbladets |lerdagsbilag Magasinet presenterer hver uke de ferste linjene i en
roman. Forfatteren begrunner dessuten sitt valg av Gpning. Det samme kan du lese
om pa sidene 30-32 i Epos. Hvorfor er starten viktig? Hvordan begrunner forfattere
valget av dpning?

Lese- og skriveoppgaver:

9

Studer dpningene av "Eg star her og skal slé opp med ei jente" (kopihefte) og
"Penelope og Ellinor" (side 244 i Epos). Hvordan dpner de to novellene?

10 Planlegg din egen novelle: velg hva du vil skrive novelle om (innhold), og skriv

dpningen.




20 oppgaver til novelle
Norsk grunnkurs

Tema 2: Forteller og synsvinkel
Litteratur: Epos sidene 36-38

Nar forfatteren velger a ga rett pd sak, som i tekstene vist til over, kalles det "/n medias
res". I neste omgang md hun velge blant de andre punktene nevnt til heyre pd side 33 i £pos.

Oppgaver til leerestoffet:

11 Hva menes med “forteller” (til forskjell fra forfatter)?
12 Hva menes med "synsvinkel"? Hvilke typer synsvinkel kan en forfatter velge mellom?

Lese- og skriveoppgaver:

13 Les de ulike synsvinkelbrukene i den vedlagte kopien. Hva skjer med teksten nar
synsvinkelen skifter?

14 Bestem synsvinkelen i "Eg star her og skal sld opp med ei jente" (kopihefte). Hvilken
virkning har det at forfatteren har valgt denne synsvinkelen?

15 Legg synsvinkelen til Lise, og skriv ned hennes tanker pd vei til metet med Svein.




20 oppgaver til novelle
Norsk grunnkurs

Tema 3: Komposisjon, sprak og stil
Litteratur: Epos sidene 38-42

Forfatteren ma videre velge 7 hvilken rekkefolge de ulike momentene i teksten, skal
fortelles, og Avordan de ulike momentene skal fortelles. Hun ma velge komposisjon, sprdk og

stil.

Oppgaver til leerestoffet:

16 Huvilke virkemidler kan en forfatter bruke i komposisjonen av en novelle?

17 Hva menes med "stil" nar vi snakker om episke tekster?

18 Gi eksempler pd at valg av sprdk (f.eks. bildebruk) og stil er viktig for formidlingen
av innholdet i en tekst.

Lese- og skriveoppgaver:

19 Pek pd sprdklige bilder (sammenlikning, metafor, besjeling, personifisering, symbol) i
de to ferste avsnittene i novellen “Penelope og Ellinor” (side 244 i £Epos).

20 Velg entenet sted i Oslo eller et bilde i leereboka. Skriv ned de assosiasjonene
(idéforbindelsene) du far til stedet / bildet. Gjor om assosiasjonene til spraklige
bilder. Skriv ett avsnitt.




Norsk
Program tirsdag 8. februar

Hovedemne for dagen: Emne 7 Roman

11.30-13 » Diktstafetten: Mats. Neste:
(klasserommet) * Nasjonale prover: resultater kommer; skrivedagen deles ut neste
gang
+ Samtale om skrivet om mappevurdering; husk @ lagre tolkingen fra
sist

« Foredrag: Maren, Per & Havard, Trine & Samina
* Romanteori:
+ Hvorfor lese romaner? Hva kjennetegner god litteratur? epos
s.9
+ Skillelinjer roman-novelle
+ Hvordan tolke en roman?

13-13.30 Lunsj

13.30-15 e Beatles:

(klasserommet + Samtale om kapitlet “I feel fine" med utgangspunkt i 10
og datasalen) spersmal

+ Lytte til The Beatles: "I feel fine" (1965)
+ Lose oppgaver til “The Beatles" og ungdomsoppreret i 1960-
drene
 Huvis tid: starte pad leksa / forberede foredrag

Lekse til 15.2. * Lese kapitlene “She's a Woman", "Help" og “Rubber Soul”, s. 75-
149
Periodeplan 15.2. 0g 1.3.: lese ferdig romanen, lgse oppgaver, tolke og dramatisere
Leeremal:

NO1: 1) halest og kunne gjere greie for en roman
2) ha kunnskap om grunnelementer i tekstanalyse og kunne pdvise og vurdere bruken
av enklere stilistiske virkemidler
3) ha noe kunnskap om sentrale forfattere i sammenheng med de littercere tekstene
og ha oversikt over perioden etter 1940

NO2: 1) kunne lese et egnet utvalg norsk og oversatt litteratur
2) kunne gjengi og kommentere innholdet i de tekstene som leses




“THE BEATLES” O6 UNGDOMSOPPRORET I 1960-ARENE

Svar pd oppgavene nedenfor, lever i Fronter. Veer oppmerksom pd at det kan veere en del
skrivefeil pa Internett; det er derfor viktig at du er kritisk nar du leser og ikke
kopierer skrivefeilene.

1. Om ungdomsopproeret i 1960-drene
Fortell med dine egne ord hva ungdomsoppreret i 1960-drene handlet om.
http://www.overhalla.kommune.no/skoler/obus/fagsider/norsk/hyper/ragdetstor.htm

2. Fakta om “The Beatles”

Gi en kort presentasjon av musikkgruppa “The Beatles” Hvorfor tror du "The Beatles"
ble s populeere pd 1960-tallet?

http://02lagi.norsknettskole.no/60.htm

3. Kjartan Slettemark
Leit etter informasjon om Kjartan Slettemark og hans Vietnam-bilde fra 1965. Hvilken
kunstnerisk tradisjon representerer han?

4. Woodstock-festivalen
Hva var Woodstock-festivalen?

5. Anmeldelse av Beatles i Aftenposten 1984
Hvordan ble romanen mottatt da den kom ut?
http://tekst.aftenposten.no/forfindeks/fi.cqi?fiart+AF T84+AFT8403240037&

6. Intervju med Lars Saabye Christensen 1986

Hva sier forfatteren om hvorfor han valgte tittelen “Beatles” og gav hovedpersonene
navn etter medlemmene i “The Beatles"”.
http://nrk.no/programmer/stemmer_fra_arkivet/stemmer fra litteraturen/2330278.
html




Norsk
Program tirsdag 15. februar

Hovedemne for dagen: Emne 7 Roman

11.30-13
(datasalen)

Flervalgstest i Fronter

Utdeling skrivedag. Retting/sprakoppgaver. Husk @ arkivere tolkingen!
Utdeling av oppgavene fra sist. Hvis tid: lese flere oppgaver fra sist
Lose oppgaver

13-13.30 Lunsj
Diktstafetten: Zahar. Neste:
13.30-15 Foredrag: Martion & Iselin, Henriette & Karen, Sobia & Tharsika

(klasserommet)

Gjennomganger etter behov:
» Oppgavene om "The Beatles” og ungdomsoppreret fra sist
* Svar fra flervalgstesten
«  Spersmdl til leksa
* Flere oppgaver til sidene 75-149
» 12 oppgaver til leerestoffet om episk ditkning etter 1940
Lytte til The Beatles: “Help”
Hvis tid: starte pd leksa

Lekse til 1.3.

Lese ut DEL 1, til og med kapitlet “A day in the life", ned side 258

Periodeplan

1.3.: Foredrag. Hvordan tolke roman? Oppgavelgsning og dramatisering
8.3.: tverrfaglig prosjekt om media og kommunikasjon
15.3.: skrivedag: tolke romanen

Leeremal:

NO1: 1) halest og kunne gjere greie for en roman
2) ha kunnskap om grunnelementer i tekstanalyse og kunne pdvise og vurdere bruken
av enklere stilistiske virkemidler
3) ha noe kunnskap om sentrale forfattere i sammenheng med de littercere tekstene
og ha oversikt over perioden etter 1940

NO2: 1) kunne lese et egnet utvalg norsk og oversatt litteratur
2) kunne gjengi og kommentere innholdet i de tekstene som leses




Velg én av oppgavene nedenfor. Skriv om lag % side.

[SN

10

Skriv en bokmelding av romanen til skoleavisa.

Du er Lars Saabye Christensen. Hvordan fortsetter romanen?
Gjenfortelling

Granatmannen kommer tilbake! Kapitlet som aldri kom pa trykk.

Lag rollespillet gruppen din har jobbet med, om til en tekst med scene og
referat.

Hva kunne skjedd med Nina og Kim pa Bygdey? Skriv om avslutningen av
DEL 1.

Skriv et personlig brev til forfatteren der du forteller om din opplevelse
av boka. "Alt" er relevant @ ta med.

Freds siste brev. Det viser seg at Fred etterlot seg et brev for han
dede. Hva stod det i brevet?

Brevet Kim aldri sendte. Kim har bestemt seg for @ skrive et brev til et
av medlemmene i The Beatles. Hva star det i brevet?

Skriv et kort referat av DEL 1. Referat skal ha en innledning og et
sammendrag.

Fortell om samfunnsforholdene pa 1960-tallet. Legg vekt pd det som kan
ha inspirert forfatteren da han skrev Beat/es.



Norsk
Program tirsdag 1. mars

Hovedemne for dagen: Emne 7 Roman

11.30-13 + Diktstafetten: Maliha. Neste:

(klasserommet |+ Foredrag: Marianne & Silje

og mediateket) |« . Innlegg om The Beatles ved Lilly & Karsten

« Oppgaver til Beatles sidene 151-267 (resten av DEL 1)

* Kabaret om Beat/es DEL 1; vi trenger to fortellere og 6-7 grupper ...

13-13.30 Lunsj

13.30-15 +  Gruppearbeid og framferinger kabaret, lytte til The Beatles-later

(mediateket og | «+ Hvordan tolke roman? Romanteori. Informasjon om skrivedagen 15.3.

klasserommet) |+ Forberede tverrfaglig prosjekt om media og kommunikasjon

» Sjangerleere; ulike avissjangrer, sjangerregler,
teksteksempler

+ Tillitsvalgt med i feammete torsdag 15-15-15; mandat fra
klassen

Lekse til 8.3. | Skumles og skaff deg en oversikt over innholdet i felgende sider i Epos:

*  kapitlet om mediesamfunnet: sidene 104-121

* kapitlet om sakprosa: sidene 70-71, sidene 85-87 om artikkel,
sidene 74 om leserbrev, sidene 90-92 om intervju, og sidene 92-
93 om kaseri

* kapitlet om sakprosa og massemedium etter 1940: sidene 98-103

Periodeplan 8.3.: tverrfaglig prosjekt om media og kommunikasjon
15.3.: skrivedag: tolke DEL 1 av romanen (du kan gjerne lese hele boka)

Leeremal:

NO1: 1) halest og kunne gjere greie for en roman
2) ha kunnskap om grunnelementer i tekstanalyse og kunne pdvise og vurdere bruken
av enklere stilistiske virkemidler
3) ha noe kunnskap om sentrale forfattere i sammenheng med de littercere tekstene
og ha oversikt over perioden etter 1940

NO2: 1) kunne lese et egnet utvalg norsk og oversatt litteratur
2) kunne gjengi og kommentere innholdet i de tekstene som leses




DRAMATISERING AV SCENER FRA BEATLES DEL 1

Tips ved dramatisering: rekvisitter (kleer, sminke, gjenstander), plassering av akterene
(neerhet/avstand), blikket (er det kontakt mellom akterene, eller ser de forbi hverandre),
nivaer skuespillerne imellom (plassering heyt/lavt), stemmebruk (snakker de med hverandre,
ti// hverandre eller forbihhverandre)

Fortellernes oppgave er a knytte sammen de ulike delene av forestillingen ved a si noe om
hva som skjer i boka mellom hver av scenene som skal spilles. Forsek gjerne @ bygge opp
publikums forventninger til hva vi skal se i hver av scenene.

Fer dramatiseringen kan dere la en i gruppen sette resten av klassen raskt inn i situasjonen
/ scenen vi far se, og dere kan eventuelt snakke med klassen etterpd (hvis tid) om hva vi sG
(hvorfor personene sa og gjorde det de gjorde og sd videre).

1 Fortellerne introduserer det vi skal se, og knytter scenene sammen (2/3
fortellere)

2 Guttene presenterer seg selv (4 skuespillere)
Dere framferer fire monologer (enetaler) der dere lar de fire guttene presentere
seg selv. Dere kan ogsa samtale litt. Dere kan fortelle om bakgrunnen deres, hvordan
dere er som personer og om ting dere har opplevd. F@ fram det typiske ved
personene.

3 Samtale mellom Kim og foreldrene hans (3 skuespillere)
Kom inn pd bade skole og fritid. Fd fram egenskaper ved personene og hva slags
forhold det er mellom familiemedlemmene.

4 I klasserommet: Laerer Lue/Skinke, Kim og Ola, Dragen/Gasen/Fred (4
skuespillere)
Lag en scene fra klasserommet. Laererens syn pd de ulike elevene og omvendt skal
komme fram.

5 Hjemme hos.. (3 skuespillere)
Lag en scene entenmed Fred, Kim og Seb hjemme hos Fred i Schweigaardsgate e/ler
med Kim, Nina og Jesper i Kebenhavn. Fa fram typiske trekk ved personene og
forholdet mellom dem.

6 Pa fest (3/4 skuespillere)
Spill en scene entenmed guttene fra danskebaten eller fra festen hjemme hos
Sidsel. Fa fram forholdet mellom personene og hvordan de opplever situasjonen.

7 A Day in the life (2 skuespillere)
Kim og Nina drar til stranda pa Bygday. Vis oss hva som skjer; gjensynet, samtalen,
folelser som vokser, frampek/tanker om framtida ...



FORBEREDELSESOPPGAVER TIL SKRIVEDAG OM BEATLES
15.3.

Informasjon

Jobb med oppgavene nedenfor for skrivedagen neste tirsdag. Kommer du pd mer du kan
skrive om enn det disse oppgavene tar opp, er det bare positivt. Pa skrivedagen fdr du i
oppgave @ tolke Beatl/es. Oppgaven er knyttet til DEL 1 av romanen, men det er selvsagt bare
en fordel om du har lest hele romanen.

Du kan bruke hjelpemidler i papirformat pd skrivedagen; permen, romanen, lcereboka,
utdelte kopier, tidligere tolkinger du har skrevet og notatene dine. Internett og Mine
dokumenter skal ikke brukes. I epos star det om tolking pa sidene 30-44 og om
litteraturhistorie pd sidene 44-57.

Ndr du skriver en tolking, skal du skrive en sammenhengende tekst med fullstendige
setninger, avsnitt og tekstbindere, og uten mellomtitler eller punktoppsett. Teksten ber
veere pd 2-3 sider.

Nar du tolker, er det to ting du skal se etter:

* Hva teksten sier
* Hvordan den sier det. Dette er tekstens virkemidler.

o Ikke nevn de virkemidlene som ikke er i teksten
o De virkemidlene du finner, mé du

= vise med eksempler eller pd annen mate vise til teksten at du har funnet
= kommentere, det vil si vurdere hvilken funksjon (virkning) har

Forberedelsesoppgaver

1 Innledning
a) Lag henvisning til teksten (sjanger, tittel, forfatter, utgivelsessted og -
tid)
b) Eventuelt litteraturhistorisk plassering
c) Kort om handling, motiv og tema



2 Beskriv Kim, Gunnar, Sebastian og Ola.

a) Fafram bdde indre og ytre egenskaper.

b) Beskrives de direkte eller indirekte?

c) Er de flate eller runde karakterer?

d) Huvilke personer utvikler seg? Hvordan kan vi se det?

e) Opplever personene indre konflikter? Hvordan lgser de konfliktene?

f) Mange romaner kalles utviklingsromaner: Hovedpersonen gar fra G veere
hjemme til @ bli hjemles til @ komme hjem igjen (bokstavlig talt eller i
overfert betydning). Vil du karakterisere Beat/es som en
utviklingsroman? Begrunn.

g) Finn to voksne bipersoner i romanen. Beskriv disse. Bruk de samme
hjelpespersmalene her som i oppgavene a-f.

3 Hvilket milje er det som beskrives?

a) Hva slags samfunn lever personene i?

b) Huvilke hendelser utenfor teksten omtales i romanen? Plasser handlingen i
tid og sted i forhold til dette.

¢) Huvilke sosiale grupper tilhgrer de?

d) Hvordan bor de?

e) Hova slags konflikter opplever personene knyttet til miljo? (Konflikter
mellom personer eller grupper av personer? Generasjonskonflikter?
Sosiale konflikter?)

4 Gjore greie for fortellematen.
a) Hvilken synsvinkel er det i romanen?
b) Ligger synsvinkelen fast hos en person, eller veksler den?
c) Hvordan er kapittelinndelingen? (tekstinndelingen)
d) Hvordan er tidsforholdet? Kronologi? Frampek? Tilbakeblikk?
e) Veksling mellom scene og referat? Virkning?
f) Kan noen av disse begrepene og stikkordene brukes om romanen: “sirkel-
komposisjon”, “rammefortelling”, tredeling, “parallellhandlinger”
g) Hvordan vil du karakterisere sprdket i romanen? (Slang? Ironi? Humor?

Bildebruk? Annet?)

5 Avslutning
a) Oppsummer kort hva som er tema i teksten .
b) Vurder om teksten er aktuell, om den har et budskap / om vi kan leere
noe av den, og vurder om dette er god litteratur.



